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Abstract 
 
Die  vorliegende  Bachelor-Arbeit  widmet sich den  komplexen  Wirkungszusammenhängen  von  Bindung 
und Gewaltverhalten im Kindes- und Jugendalter. Die Autorin wird von der Hypothese geleitet, dass un-
sicher gebundene Kinder häufig ein grosses Aggressionspotential haben und ein Gewaltverhalten zeigen. 
Vor diesem  Hintergrund  gilt es folgende  Fragen zu  beantworten: Inwiefern  besteht ein  Zusammenhang 
zwischen Bindungserfahrungen und dem Gewaltverhalten von Kindern und Jugendlichen? Wie kann die 
Soziale Arbeit auf der Handlungsebene mit dieser Thematik umgehen, intervenieren und präventiv wir-
ken?  
 
Gestützt auf eine Literaturrecherche legt die Autorin zu Beginn ein Fundament zum Verständnis dieser 
Thematik, in dem sie die wichtigsten Aspekte der Bindung, Bindungstheorie sowie der Aggression und 
Gewalt erläutert. Anhand dieses Fundaments sowie weiterer Erkenntnisse aus der Forschung und Fachli-
teratur, kann ein Zusammenhang von Bindung und Gewaltverhalten im Kindes- und Jugendalter aufge-
zeigt werden. Anhand des algemeinen bio-psychosozialen Models wird zudem auf die Entstehung von 
dauerhaft aggressivem Verhalten eingegangen.  
 
Auf  der  Handlungsebene  wird  die Kompetenzorientierung  nach  Kity  Cassée  beigezogen  und  genauer 
vorgestelt. Dabei zeigt sich die hohe Bedeutung von internen und externen Risiko- und Schutzfaktoren, 
die für Professionele der Sozialen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen sehr relevant sind um geeignete 
Präventions- und Interventionsmassnahmen zu planen und einzuleiten. 
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Für die individuele Entwicklung von Kindern, die Eltern-Kind-Beziehung sowie für jede soziale Gruppe 
ist es von hoher Wichtigkeit, die Entstehung von Aggression und Gewalt zu verstehen und sie früh zu er-
kennen,  damit  geeignete  Präventions- und Interventionsmassnahmen eingeleitet  werden  können. (Karl 
Heinz Brisch & Theodor Helbrügge, 2010, S. 7) 
 
Henri Parens (2010)  beobachtete im  Rahmen einer  Studie  über  nahezu  vier Jahrzehnte  Müter  und ihre 
neugeborenen  Kinder.  Dabei  konnte eine  positive  Wechselwirkung zwischen  Bindungsqualität  und  Ag-
gressionsprofil offengelegt werden (zit. in Karl Heinz Brisch und Theodor Helbrügge, 2010, S. 12). Ge-
mäss Parens (2010) nimmt die feindselige Destruktivität innerhalb des Zusammenhangs von Bindung und 
Aggression eine  Schlüsselrolle ein. Die  Wutreaktion in  der frühesten  Kindheit ist  die  primitivste  Form 
feindseliger Destruktivität und lässt sich bereits bei Neugeborenen beobachten. Die feindselige Destrukti-
vität ist nicht angeboren, der Mechanismus schon. Laut Parens (2010), wird dieser Mechanismus durch 
die Erfahrung exzessiver Unlust und psychischen Schmerzes aktiviert. Der psychische Schmerz führt da-
zu, dass aus Aggression Zorn, Feindseligkeit, Hass usw. entsteht (zit. in Brisch & Helbrügge, 2010, S. 
14). Genau  diese  Erfahrung,  dass exzessive  Unlust/psychischer  Schmerz  bei  Menschen zu feindseliger 
Destruktivität führt, ist der entscheidende Faktor, der den Zusammenhang zwischen Bindung und Aggres-
sion  herstelt.  Dies  wiederum  bedeutet,  dass  das  Erziehungsverhalten  der  Eltern  unmitelbaren  Einfluss 
auf das Aggressionsprofil der Kinder hat. (zit. in Brisch & Helbrügge, 2010, S. 14-15) 
 
Die Autorin wird von der Hypothese geleitet, dass unsicher gebundene Kinder häufig ein grosses Aggres-
sionspotential haben und ein Gewaltverhalten zeigen. Diese Hypothese gilt es als Querschnitsthema der 
Arbeit zu überprüfen. 
 
1.2 Motivation 
Die Autorin war während ihrer Praxisausbildung in der Schulsozialarbeit der Stadt Zürich tätig und konn-
te dort Erfahrungen in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen sammeln. Neben der schwerpunktmässi-
gen Beratungsarbeit, führte sie auch Interventionen mit Gruppen und Klassen durch und wirkte bei Pro-
jekten insbesondere in Gewaltprävention mit. Der ausschlaggebende Punkt für die Entscheidungsfindung 
war die Teilnahme an einem Seminar der Krisenintervention Schweiz, wobei die Gewalt an Schulen the-
matisiert wurde und unter anderem der Zusammenhang zwischen Gewalt und Bindungsqualitäten aufge-
griffen wurde. Das Interesse an Kindern und Jugendlichen sowie dem Aggressions- und Gewaltverhalten 
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wuchs durch die Praxisausbildung, weshalb die Motivation sehr hoch war, mehr über diese beiden The-
men zu lernen. Dies im Rahmen dieser Bachelor-Arbeit an Angriff zu nehmen, war daher naheliegend.  
 
1.3 Relevanz für die Soziale Arbeit 
Gewaltverhalten von Kindern und Jugendlichen ist ein Thema, welches ale Arbeitsgebiete von Professi-
onelen der Sozialen Arbeit betrifft, die mit Kindern und Jugendlichen zu tun haben. Auch familienbezo-
gene und erzieherische Problematiken und Fragestelungen gehören zur täglichen Arbeit in der Kinder- 
und Jugendhilfe. Nicht ale Professionelen der Sozialen Arbeit sind auf diese Themen spezialisiert, wes-
halb es zu  Unsicherheiten  kommt. Diese  Bachelor-Arbeit  untersucht  den  Zusammenhang  von  Bindung 
und Gewaltverhalten und sol auf der Handlungsebene Präventions- und Interventionsanwendungen vor-
stelen. 
 
1.4 Fragestelung und Zielsetzung 
Vor diesem Hintergrund ergaben sich folgende Fragestelungen: 
 
§ Inwiefern besteht ein Zusammenhang zwischen Bindungserfahrungen und dem Gewaltverhalten 
von Kindern und Jugendlichen? 
§ Wie  kann  die  Soziale  Arbeit auf  der Handlungsebene anhand  der  Kompetenzorientierung  nach 
Kity Cassée intervenieren und präventiv wirken? 
 
Bei  der  Entwicklung  der  Fragestelungen  wurde  die  Autorin  von  der  Hypothese  geleitet,  dass  unsicher 
gebundene Kinder häufig ein grosses Aggressionspotential haben und ein Gewaltverhalten zeigen. Diese 
Hypothese gilt es als Querschnitsthema der Arbeit zu überprüfen. 
 
1.5 Adressatinnen und Adressaten 
Diese Arbeit richtet sich an Professionele der Sozialen Arbeit, welche mit Kindern und Jugendlichen ar-
beiten oder sich anderweitig für das Thema interessieren. Die Autorin wünscht sich eine breite Sensibili-
sierung für das Thema und hofft somit, dass diese Arbeit über den Berufsstand hinaus auf Interesse stösst. 
 
1.6 Begriffsklärung 
Um sich der komplexen Wirkungszusammenhänge von Bindung und Gewalt anzunähern, ist es erforder-
lich, die Begriffe Bindung, Aggression und Gewalt zu definieren. Diese werden im Theorieteil ausführ-
lich erläutert und in Zusammenhang gebracht. Aufgrund der Ausführungen in Kapitel 3 Gewalt und Ag-
gression  werden in  der  vorliegenden  Arbeit  die  beiden  Ausdrücke  Aggression  und  Gewalt in  derselben 
Bedeutung verwendet. Es geht um ein weit gefasstes Verständnis von Gewalt, unter welchen sowohl ab-
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sichtliche, zielgerichtete physische und psychische Schädigungen von Individuen als auch Sachbeschädi-
gungen zu verstehen sind.  
Laut Patrick Zobrist (2014) gibt es eine Vielzahl an Risikofaktoren für Gewalt (S. 2). Aufgrund der Moti-
vation der Autorin wird in dieser Bachelor-Arbeit nur der Risikofaktor Bindung beleuchtet. 
 
1.7 Aufbau der Bachelor-Arbeit 
Bei der vorliegenden Bachelor-Arbeit handelt es sich um eine Fachliteraturarbeit, welche in sechs Haupt-
kapitel gegliedert ist. Im Rahmen der Einleitung wird an die Thematik herangeführt, die Fragestelungen 
sowie die Hypothese werden erläutert und die Motivation der Autorin, dieses Thema zu bearbeiten, wird 
aufgezeigt. Im Weiteren werden die Ziele der Arbeit und deren Adressatenschaft benannt. 
 
Um  die  komplexen  Wirkungszusammenhänge zu erfassen, legen  die Kapitel  2  und  3 das  Fundament 
zum Verständnis der vorliegenden Bachelor-Arbeit. So führt die Autorin im Kapitel 2 in die Grundlagen 
der Bindungstheorie ein und beschreibt die wichtigsten Begriffe. Zudem stelt sie bereits in diesem Kapi-
tel erste Zusammenhänge zwischen Bindung und Aggression bzw. Gewalt dar. 
 
Kapitel 3 klärt zentrale  Begrifflichkeiten.  Namentlich  werden  die  Begriffe Gewalt  und  Aggression  ge-
klärt und wo nötig abgegrenzt, um eine gemeinsam gültige Verständnisbasis für diese Bachelor-Arbeit zu 
schaffen. Weiter werden in diesem Kapitel die Erscheinungsformen und Ausprägungen von Gewalt auf-
gezeigt. Zudem befasst sich die Autorin in diesem Kapitel mit der Entwicklung aggressiven Verhaltens, 
erläutert die verschiedenen Ausdrucksformen aggressiven Verhaltens und zeigt auf, wie sich Aggression 
in unterschiedlichen Lebensphasen im Kindes- und Jugendalter manifestiert. 
 
In Kapitel 4 geht die Autorin auf die Ursachen für die Entstehung dauerhaft aggressiven Verhaltens an-
hand  des algemeinen  bio-psychosozialen  Models ein,  da  dieses für  die  Autorin ein plausibler Erklä-
rungsansatz ist. 
 
In Kapitel 5 wird auf die Handlungsebene der Sozialen Arbeit, genauer der Kinder- und Jugendhilfe ein-
gegangen. Die Autorin hat sich für die Handlungsebene auf Grund verschiedener Überlegungen entschie-
den,  die  Kompetenzorientierung  nach  Kity  Cassée (2010) für  diese  Bachelor-Arbeit auszuwählen.  Der 
Hauptgrund liegt in der Ausrichtung des vorliegenden Konzepts. Cassée bezieht sich auf das Kinder- und 
Jugendalter und bietet für die sozialarbeiterische sowie sozialpädagogische Praxis eine breite Auswahl di-
agnostischer  Methoden  und Instrumente. Jeder  Prozessschrit  basiert auf Interaktionen  verschiedenster 
Systeme eines Individuums,  was auf ein systemisches  Verständnis  hindeutet. Im  Konzept  nach  Cassée 
sind eine Vielzahl von Theorien integriert, was auf ein vielschichtiges Fachwissen seitens der Professio-
nelen hinweist.  
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Abschliessend können in Kapitel 6 nach der Erarbeitung der vorliegenden Bachelor-Arbeit die eingangs 
formulierten Fragestelungen beantwortet werden. Anschliessend wird die Autorin aus der Beantwortung 
der  Fragestelungen  die  Relevanz für  die  Soziale  Arbeit aufzeigen  und  die  Bachelor-Arbeit  mit einem 
persönlichen Fazit und einem Ausblick beenden. 
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2 Bindung 
 
Um die komplexen Wirkungszusammenhänge zwischen Bindung und Gewalt zu erfassen, legt dieses Ka-
pitel sowie das nachfolgende das Fundament zum Verständnis der vorliegenden Bachelor-Arbeit. So führt 
die Autorin in diesem Kapitel in die Grundlagen der Bindungstheorie ein und beschreibt die wichtigsten 
Begriffe.  Zudem stelt sie  bereits in  diesem  Kapitel erste  Zusammenhänge zwischen  Bindung  und  Ag-
gression bzw. Gewalt dar.  
 
2.1 Grundlagen der Bindungstheorie 
Die Bindungstheorie ist eine der heute am besten empirisch untersuchten entwicklungspsychologischen 
Theorien über die emotionale Entwicklung. In den 50er-Jahren wurde sie von dem englischen Psychiater 
und  Psychoanalytiker John  Bowlby  begründet.  Die  kanadische  Psychologin  Mary  Ainsworth führte  da-
rauffolgend  grundlegende empirische  Forschungsarbeiten  durch. Er  publizierte seine  Theorie in seiner 
Trilogie über Bindung, Trennung und Verlust. Diese Theorie besagt, dass der Säugling im Laufe des ers-
ten Lebensjahres auf der Grundlage eines biologisch angelegten Verhaltenssystems eine starke emotiona-
le Bindung zu einer Hauptbezugsperson1 entwickelt. (zit. in Gotfried Spangler und Peter Zimmermann, 
2011, S. 9) Nach Karl Heinz Brisch (2010) ist die wichtigste Funktion der Bezugsperson, den Säugling in 
Situationen von Bedrohung zu schützen und ihm Sicherheit zu geben. Für den Säugling und das Klein-
kind ist  diese  Schutzfunktion  durch eine  Bezugsperson  von lebenserhaltender  Bedeutung (S.  41). Der 
Säugling  drückt sein  Bindungsverhalten insbesondere  durch  das  Suchen  nach  der  Bezugsperson,  das 
Festklammern,  den  Trennungsprotest,  Weinen  und  Nachlaufen aus. Das Bindungsverhalten  wird  durch 
Trennung  von  der  Bezugsperson  und  Angsterleben aktiviert.  Ausser zur  Hauptbezugsperson,  die auch 
heute meistens die Muter ist, bindet sich der Säugling in der Regel noch zu drei oder vier anderen für ihn 
wichtigen Personen (bspw. Vater, Geschwister, Grossmuter). (Brisch, 2010, S. 41-42) 
 
2.2 Das Grundbedürfnis nach Bindung 
Laut Brisch, 2010) müssen für eine gesunde psychische Entwicklung von Kindern einige lebenswichtige 
Grundbedürfnisse  des  Kindes – auch  motivationale  Systeme  genannt – erfült sein. Diese  Grund-
bedürfnisse werden  vor alem in  der  Säuglingsforschung  untersucht, sind aber auch  über  den gesamten 
menschlichen Lebenszyklus von sehr grosser Bedeutung. Ihre Befriedigung fördert eine gesunde psychi-
sche  Entwicklung  von Säuglingen  und Kindern.  Zu  den  motivationalen Systemen zählen folgende 
Grundbedürfnisse: Befriedigung von lebenserhaltenden physiologischen Bedürfnissen, Bindung, Explora-
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Die in dieser Bachelor-Arbeit verwendete Literatur bezieht sich in der Regel auf Müter und die Beziehungen zu 
ihren Kindern, da diese auch heute noch meistens die Hauptbezugsperson ist. Die Vater-Kind-Beziehung wird aber 
dennoch für sehr bedeutungsvol gehalten. 
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tion, sensorisch sexuele Stimulation und  die Abwehr  von schmerzvolen Reizen  und Selbsteffektivität. 
(Brisch, S. 35-36) 
Aufgrund des Themas der vorliegenden Bachelor-Arbeit geht die Autorin nachfolgend auf das Grundbe-
dürfnis Bindung und Exploration ein. Wie erwähnt, ist die Entwicklung einer sicheren Bindung an eine 
Hauptbezugsperson ebenfals ein motivationales System. Eine sichere Bindung an eine Hauptbezugsper-
son sichert das Überleben des Säuglings ebenso wie Wasser und die Luft zum Atmen. Die feinfühlige Art 
auf Signale der Angst, die durch Trennung, Schmerz, Gefahr und belastende Albträume enstehen kann, 
bedingt eine emotional verfügbare Bezugsperson. Diese Bezugsperson nimmt diese Signale angemessen 
und rasch mit Körperkontakt und Beruhigung wahr und beruhigt den ängstlichen Säugling. Solche fein-
fühligen Interaktionserfahrungen sind über den gesamten Verlauf des Lebens von grosser Bedeutung für 
die Entwicklung eines Gefühls von emotionaler Sicherheit. (Brisch, 2010, S. 37) 
 
2.3 Exploration – Die Neugier und Erkundungsfreude 
Wie  oben ausgeführt, zählt auch  die  Exploration als  motivationales  System.  Die  Exploration  wird als 
Neugier und Erkundungsfreude verstanden und regt den Säugling an seine Umwelt zu erleben und neu-
gierig zu entdecken. (Brisch,  2010,  S.  37-38)  Brisch (2010)  betont  die  Wichtigkeit  der  Exploration  der 
Umwelt und, dass eine sichere Bindung ohne diese Möglichkeit nicht förderlich wäre. Der Säugling wür-
de  die  Sammlung  von Informationen  über seine  Sinne  vermissen, sodass seine  Wahrnehmungssinne in 
manchen Bereichen sogar verkümmern könnten (S. 37). Der Säugling ist relativ unselbständig und kann 
nicht volumfänglich einschätzen, welche Explorationen mit Gefahren verbunden sind. Deshalb spielt bei 
der Exploration die Bezugsperson eine wichtige Role, da diese den Säugling durch Ermutigung, Unter-
stützung  und  Schutz  unterstützen  kann.  Dabei ist  die richtige  Balance zwischen  Exploration  und  Bin-
dungssicherheit zu finden, ohne dass der Säugling in einen Zustand von Über- oder Unterstimulation ge-
rät. (Brisch, 2010, S. 37) 
 
2.4 Das Konzept der Feinfühligkeit aus der Bindungstheorie 
Die  kanadische  Psychologin  und  Mitarbeiterin  von John  Bowlby Mary  Ainsworth (1974), begründete 
durch ihre Forschungsarbeiten das Konzept der Feinfühligkeit (zit. in Brisch, 2010, S. 42). Ainsworth, S. 
Bel und D. Stayton (1974) definiert Feinfühligkeit als die Fähigkeit der Muter, Signale und Miteilungen 
ihres Kindes wahrzunehmen und richtig zu interpretieren und diese rasch und angemessen zu beantworten 
S. 414). Diese Feinfühligkeit ist gemäss Ainsworth et al. (1974) so zu beschreiben, dass die Muter für 
das Befinden des Kindes offen ist, dass sie geistig präsent ist, die Signale ihres Kindes aus Sicht des Kin-
des interpretiert (bspw. indem sie nicht versucht weiter mit ihm zu spielen, wenn es hungrig ist). Zudem 
ist das prompte Reagieren auf die Signale wichtig, da der Säugling so einen wirksamen Zusammenhang 
zwischen seinem Verhalten und der müterlichen Reaktion sieht. Stelt sich dies nicht ein, fühlt sich der 
Säugling hilflos und merkt, dass seine Signale nutzlos sind und hört im schlimmsten Fal mit dem Senden 
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auf. Die  Angemessnheit  der  Reaktion  meint,  dem  Säugling  das zu  geben,  was es in einem  bestimmten 
Moment braucht. Eine Muter solte beispielsweise erkennen, ob ihr Kind im Moment Anregung oder Be-
ruhigung benötigt (S. 414). Gemäss Karin Grossmann und Klaus Grossmann (2004) ändert sich diese Re-
aktion  mit  der  Entwicklung  des  Kindes.  Zuverlässige  Fürsorge  und  Zuwendung  der  Muter zeigen  dem 
Kind,  dass es sich auf sie  verlassen  kann  und  durch sie  Leid  beendet  und  Bedürfnisse  gestilt  werden. 
Dieses Wissen hilft dem Kind dabei seine Umwelt neugierig und furchtlos zu erkunden (S. 119-120). 
 
2.5 Sichere und unsichere Bindungsmuster 
Nach  Bowlby (2008)  können  drei  Bindungsmuster  unterschieden  werden,  welche  nachfolgend erläutert 
werden. 
2.5.1 Sichere Bindung 
Werden die Bedürfnisse des Säuglings in dieser von Ainsworth (1978) geforderten feinfühligen Art und 
Weise von einer Bezugsperson beantwortet, so bindet sich der Säugling mit grosser Wahrscheinlichkeit 
an  diese  Person in  Form einer sicheren  Bindung. Dies bedeutet,  dass  die  Eltern  bzw.  die  primären  Be-
zugspersonen in Angst- oder Stresssituationen als Rückhalt und Zufluchtsort für das Kind verfügbar sind. 
Das  Kind fühlt sich  beschützt,  geborgen  und  getröstet.  Sein Explorationsdrang wird  dabei nicht  unter-
drückt. Seine Bezugspersonen sind sensibel, aufmerksam und feinfühlig. Sicher gebundene Kinder sind 
fröhlich und müssen sich daher ihre positive Zuwendung nicht einfordern. So werden sie schon im früh-
kindlichen Alter als kooperativ und anpassungsfähig beschrieben und weisen im Alter von sechs Jahren 
oft eine erstaunliche Sensitivität auf und sind unbefangen in ihrem Wesen (S. 101). 
2.5.2 Unsichere Bindung 
Diese Bindung besteht wenn ein Säugling nicht mit Sicherheit weiss, ob er auf ihre Bezugspersonen zäh-
len kann, wenn er diese braucht. Werden die Signale, welche ein Säugling sendet von der Bezugsperson 
manchmal zuverlässig  und feinfühlig, ein anderes  Mal aber  mit  Zurückweisung  und  Ablehnung  beant-
wortet, so entwickelt sich eine unsicher-ambivalente Bindungsqualität zur Bezugsperson. Säuglinge mit 
einer unsicher-ambivalenten Bindung reagieren auf Trennungen von ihrer Hauptbezugsperson mit einer 
intensiven Aktivierung ihres Bindungsverhaltens. Sie weinen lautstark, klammern sich intensiv an die Be-
zugsperson und zeigen von alen Bindungsgruppen den deutlichsten Trennungsprotest. Sie sind auch nach 
der  Rückkehr ihrer Bezugsperson kaum zu  beruhigen. (Ainsworth, 1978,  S.  101). Weiter  besagt  Ains-
worth (1978),  dass  unsicher  gebundene  Kinder  durch angedrohte  Trennungen starke Trennungsängste 
entwickeln, klammern und ihren Explorationsdrang nicht ausleben können. Sie wurden mit ihren Gefüh-
len und Aktivitäten missachtet oder gebremst. Sie sind unsicher und ängstlich und ihr Verhalten schwankt 
zwischen Intimität  und  Feindseligkeit.  Das  Miteinander in  Beziehungen führt zu  grosser  Ambivalenz 
zwischen Nähe und Distanz. Sie erwarten immer negative Reaktionen auf sich selbst und kämpfen um die 
Aufmerksamkeit ihrer Eltern resp. Bezugspersonen, in dem sie versuchen sich besonders positiv darzu-
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stelen um zu gefalen. (Ainsworth, 1978, S. 101-102) 
2.5.3 Unsicher vermeidende Bindung 
Reagiert die Bezugsperson immer wieder eher mit Zurückweisung auf die Bildungsbedürfnisse des Säug-
lings, so besteht eine höhere Wahrscheinlichkeit, dass der Säugling sich an diese Person mit einer unsi-
cher vermeidenden Bindungsqualität bindet. Der Säugling verinnerlicht auf diese Weise sehr rasch, dass 
er sich in Bedrohungssituationen nicht auf Nähe, Schutz und Geborgenheit seiner Bezugsperson verlassen 
kann. Viel eher rechnet er mit Zurückweisung und Ablehnung. Bei einer Trennung von der Bezugsperson 
reagieren  diese Säuglinge eher  unberührt.  Sie zeigen kaum  Trennungsprotest, laufen  der Bezugsperson 
nicht nach, weinen nicht und verhalten sich bei der Rückkehr der Bezugsperson gegenüber vermeidend 
bis ablehnend, indem sie diese nicht begrüssen, sie ignorieren oder von ihr weglaufen. Diese Kinder stre-
ben deshalb nach unbegrenzter Selbständigkeit und nehmen ungern Hilfe von anderen an. Sie bleiben auf 
Distanz zu andern. (Ainsworth, 1978, S. 101-102) 
 
Rainer  Rehberger (2000) spricht  von einem  vierten  Bindungsmuster.  Von  dem  der „desorientierten-
desorganisierten  Bindungsorganisation“.  Diese  Kinder  können ihre  Annäherung an  die  Eltern  und  den 
Versuch das Weggehen dieser zu verhindern nicht durchführen, da sie aus Angst vor den Eltern bzw. der 
Bezugsperson behindert werden. Diese Kinder erfuhren oft Vernachlässigung oder einen häufigen Wech-
sel von Bezugspersonen (S. 34). Bowlby (2008) nennt dieses Bindungsmuster nicht explizit, beschreibt 
aber auch  Kinder,  die als „verstört  und/oder  desorganisiert“ eingestuft  werden.  Er  beschreibt,  dass  bei 
diesen  Kindern eine  Art  Kontrol- und  Dominanzstreben  gegenüber  den  Eltern auffält,  die  von ihnen 
entweder herabgesetzt, abgelehnt oder aber - wie unter Punkt 2.5.6 beschrieben wird – im Sinne der Rol-
lenumkehr bemutert und beschützt werden (S. 104). 
 
Trotz  der erheblichen  Bedeutung  bzw.  Beeinträchtigung einer  unsicheren  Bindung für  die soziale  Ent-
wicklung und das zwischenmenschliche Miteinander, gelten unsichere Bindungen nicht als Grundlage ei-
ner Bindungsstörung. Unsichere Bindungen werden als ein normales Anpassungsmuster betrachtet. Wenn 
eine  Störung  vorliegt, treten  die erheblichen  Veränderungen im  Verhalten  der  Kinder  nicht  nur in  be-
stimmten Situationen auf. Sie zeigen sich als festes Handlungsmuster (Brisch, 2005, S. 83). Nachfolgend 
werden die Bindungsstörungen erläutert. 
 
2.6 Bindungsstörungen 
Nach Bowlby (2008) setzt das Verlangen nach Zuwendung und einer zuverlässigen Bezugsperson, die als 
Schutz  dient,  voraus,  dass  die  Person,  die  danach  verlangt, im  Vergleich zur  gebrauchten  Person  die 
schwächere ist.  Als  krank  machend  beschreibt er extreme  Situationen  wie angedrohten  Liebesentzug 
(„Mami hat dich nicht mehr lieb, wenn du nicht dein Zimmer aufräumst“), Verlassensdrohungen („Wir 
stecken  dich ins  Heim“)  und angedrohter  Suizid  durch  die  Eltern (S.  119-120). Im  Folgendem  werden 
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verschiedene Typen von Bindungsstörungen beschrieben. Laut Brisch (2005) entstammen sie einer diag-
nostischen Klassifikation, die vom Kleinkind- bis zum Jugendalter angewendet werden kann (S. 83). 
2.6.1 Kein Bindungsverhalten vorhanden 
Kinder,  die  kein  Bindungsverhalten zeigen, suchen auch in bedrohlichen  Situationen nicht nach einem 
Menschen, bei dem sie sich beschützt fühlen können. Zudem reagieren sie in Trennungssituationen mit 
der Bezugsperson nicht mit Protest oder aber sie protestieren bei jeder noch so unwichtigen Person. Zei-
gen diese Kinder prosoziales Verhalten, so richten sie dieses nicht an eine bestimmte Bezugsperson, son-
dern völig undifferenziert an irgendjemanden. Deswegen kann diese Bindungsstörung jedoch erst nach 
dem achten  Lebensmonat  diagnostiziert  werden,  da  bis  dahin  die  Fremdenangst  beim  Kind entwickelt 
wurde, so dass die Muter eigentlich die bevorzugte Bezugsperson sein müsste. Diese Störung wird häufig 
bei Heimkindern und bei Kindern, die schon viele Beziehungswechsel resp. Beziehungsabbrüche erliten 
haben diagnostiziert. (Brisch, 2005, S. 83-84) 
2.6.2 Undifferenziertes Bindungsverhalten 
Kinder mit  undifferenziertem  Bindungsverhalten sind  meist sozial  promiskuitiv. Das bedeutet, dass sie 
keinen Unterschied in ihrer freundlich zugewandten Art zu anderen machen. Es spielt ihnen keine Role, 
wie lange sie schon mit Menschen in Kontakt stehen. Selbst gänzlich fremden Menschen gegenüber sind 
sie kaum vorsichtig oder skeptisch. Selbst in Angst- oder Stresssituationen wenden sich diese Kinder an 
jede  noch so  beliebige  Person. Diese  Kinder können  von  diesen fremden  Personen sehr selten  beruhigt 
werden. Eine weitere Variante dieser Bindungsstörung wird als „Unfal-Risiko-Typ“ beschrieben. Diese 
Kinder haben ein sehr hohes Risikoverhalten und geraten so immer wieder in selbst provozierte Unfäle, 
da sie sich in  keiner  Weise zu schützen  versuchen,  während  normalerweise ein  Säugling sich  während 
seinem Explorationsverhalten mit Blickkontakt zu seiner Bezugsperson absichert, ob die Situation sicher 
ist oder nicht. Trotz teils schwerer Unfäle, behalten sie ihre Risikobereitschaft bei. Auch diese Störung 
gründet auf häufigem Bezugswechsel und ist oft bei Heimkindern zu finden. (Brisch, 2005, S. 85-86) 
2.6.3 Übersteigertes Bindungsverhalten 
Gemäss Brisch (2005) klammern Kinder mit übersteigertem Bindungsverhalten exzessiv. Sie haben gros-
se Angst aleine zu sein oder verlassen zu werden. Sie sind nur zu beruhigen, wenn ihre Bezugsperson in 
unmitelbarer Nähe ist. Fremden gegenüber sind sie überängstlich und suchen auch im späteren Kindesal-
ter noch sehr die Nähe der Eltern resp. Bezugspersonen. Eine Trennung von ihrer Hauptbezugsperson löst 
wahnsinnige Ängste bis hin zur Panik aus. Häufig ist diese Bindungsstörung bei Kindern zu finden, deren 
Müter bspw. an einer Angststörung leiden. Auch diese Müter haben Verlustängste, wobei ihre Kinder zu 
ihrer  Stabilisierung als sichere  Basis fungieren  müssen.  Diese  Kinder  haben  oftmals  kein  Explorations-
verhalten mehr (S. 86). 
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2.6.4 Gehemmtes Bindungsverhalten 
Brisch (2005) beschreibt diese Kinder als übermässig angepasst. Sie folgen alen Anweisungen und zei-
gen keinerlei Widerstand. Das Verhalten zur Bezugsperson ist gehemmt und es besteht kaum vertrauter, 
emotionaler Austausch zwischen ihnen. Ist die Bezugsperson abwesend, können diese Kinder ihre Gefüh-
le offener ausdrücken. Dieses Verhalten ist meistens bei Kindern zu finden, die Opfer körperlicher Ge-
walt  und anderer  Misshandlungen  wurden.  Da ständig  die  Angst  vor  Gewalt  mitschwingt, äussern  die 
Kinder ihre Bindungswünsche kaum (S. 87). 
2.6.5 Aggressives Bindungsverhalten 
Gemäss Brisch (2005) bringen Kinder mit dieser Bindungsstörung ihren Wunsch nach Nähe durch physi-
sche oder verbale Aggression zum Ausdruck. Sehr häufig zeigen ale Familienmitglieder auffalend ag-
gressive Verhaltensweisen auf. Dabei geht es nebst physischer auch um psychische Gewalt. In der Schule 
oder im Kindergarten werden diese Kinder typischerweise als Unruhestifter bezeichnet. Gelingt es ihnen 
durch ihr aggressives Verlangen Bindungen herzustelen, beruhigen sie sich. Jedoch werden sie norma-
lerweise aufgrund ihres aggressiven Verhaltens abgelehnt und gehen so selten feste Bindungen ein. Hier 
entsteht ein Teufelskreis, denn die Angst davor, dass keine Bindung entsteht oder eine verloren geht, frus-
triert  die  Bindungswünsche  des  Kindes  und führt somit  dazu,  dass sein aggressives  Bindungsverhalten 
wieder aktiviert  wird.  Diese  Kinder erwarten aufgrund  vorangehender  Erfahrungen  grundsätzlich  Zu-
rückweisung und Frustration, sodass sie stets aggressiv an die Herstelung von Bindungen herangehen (S. 
87-88). 
2.6.6 Bindungsverhalten mit Rolenumkehr 
Bei diesem Störungsbild werden die  Rolen  von  Bezugsperson  und  Kind ausgetauscht,  wobei  das  Kind 
Verantwortung für  bspw. seine Muter  übernimmt  und sich ihr  gegenüber  überfürsorglich  verhält. Man 
spricht hier von einer Parentifizierung (engl. parents: Eltern). Dabei schränkt das Kind sein Explorations-
verhalten ein und verzichtet sogar ganz darauf, wann immer die Bezugsperson seine Hilfe braucht. Wie 
bei  der  übersteigerten  Bindung,  versucht  das  Kind, immer in  der  Nähe  der  Bezugsperson zu sein. Nur 
eben nicht, für den eigenen Schutz, sondern um immer den Schutz für die Bezugsperson gewährleisten zu 
können. Das Verhalten dieser Kinder gründet in der Angst um den Verlust der Bezugsperson (bspw. bei 
Scheidung, drohendem Suizid oder einem miterlebten Suizidversuch). (Brisch, 2005, S. 88-89). 
 
2.7 Der Zusammenhang zwischen Bindungsqualität und Aggression 
Henri Parens (2010) beobachtete im  Rahmen einer  Studie  über  nahezu  vier Jahrzehnte  Müter  und ihre 
neugeborenen  Kinder.  Dabei  konnte eine  positive Wechselwirkung zwischen  Bindungsqualität  und  Ag-
gressionsprofil offengelegt werden (zit. in Karl Heinz Brisch und Theodor Helbrügge, 2010, S. 12). Pa-
rens (2010) erkannte in seiner Studie den Schlüsselfaktor, der den Zusammenhang zwischen Bindungs-
qualität und Aggressionsprofil herstelt. Er kam dabei zu Ergebnissen, die mit der Idee von einer angebo-
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renen  Selbstdestruktivität,  wie  die  Psychoanalytiker sie  vertreten,  nicht  mehr  kompatibel  waren (zit. in 
Brisch & Helbrügge, 2010, S. 13). Aus seiner direkten Beobachtung des Verhaltens der Kinder von Ge-
burt an führte dazu, dass Parens vier Kategorien des aggressiven Verhaltens aufstelte (zit. in Brisch & 
Helbrügge, 2010, S. 13): 
 
a) auf Unlust beruhende Destruktivität (Die Wutreaktion des Kleinkindes) 
b) nichtaffektive Destruktivität (Vorgang der Nahrungsaufnahme) 
c) nichtdestruktive Aggression (unter Druck generierte sensomotorische Aktivität) 
d) vergnügliche Destruktivität (necken, verspoten bzw. verhöhnen) 
 
Aus dieser Kategorisierung wurden drei Trends im Rahmen von Aggression dingfest gemacht, weshalb 
die Theorie als „multi-trends“-Theorie bezeichnet wurde: 
 
a) Feindselige Destruktivität (Kategorien a und d) 
a) nicht-affektive Destruktivität (Kategorie b) 
b) nichtdestruktive Aggression (Kategorie c) 
 
Gemäss Parens (2010) nimmt die feindselige Destruktivität innerhalb des Zusammenhangs von Bindung 
und  Aggression eine  Schlüsselrole ein. Parens (2010) fasst  unter diesem  Begriff  die  Verhaltensweisen 
zusammen, die bei unlustbezogener Destruktivität zu beobachten sind. Die Wutreaktion in der frühesten 
Kindheit ist die primitivste Form feindseliger Destruktivität und lässt sich bereits bei Neugeborenen be-
obachten. Dagegen besteht der Wunsch, einem anderen Objekt Schmerz zuzufügen oder es zu zerstören. 
Die feindselige Destruktivität ist nicht angeboren, der Mechanismus schon. Laut Parens (2010), wird die-
ser Mechanismus durch die Erfahrung exzessiver Unlust und psychischen Schmerzes aktiviert. Der psy-
chische Schmerz führt dazu, dass aus Aggression Zorn, Feindseligkeit, Hass usw. entsteht. Entscheidend 
ist, dass feindselige Destruktivität durch Erfahrungen reduziert oder erhöht werden kann. (zit. in Brisch & 
Helbrügge, 2010,  S.  14) Genau diese Erfahrung, dass exzessive Unlust/psychischer Schmerz bei Men-
schen zu feindseliger Destruktivität führt, ist der entscheidende Faktor, der den Zusammenhang zwischen 
Bindung und Aggression herstelt. Dies wiederum bedeutet, dass das Erziehungsverhalten der Eltern un-
mitelbaren Einfluss auf das Aggressionsprofil der Kinder hat. (zit. in Brisch & Helbrügge, 2010, S. 14-
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3 Gewalt und Aggression 
3.1 Begriffsklärungen 
Eine  der angeborenen  menschlichen  Eigenschaften ist  die Aggressivität und  gehört laut Klaus  Hurrel-
mann und Heidrun Bründel (2007) im weitesten Sinne zur menschlichen Antriebskraft. Sie beschreiben 
diese Kraft als Impuls, in bestimmten Momenten gegen Menschen oder Sachen schädigende Handlungen 
auszuführen. Wird diese Neigung tatsächlich ausgelebt, sprechen die Autoren von einem Umschlagen der 
Aggressivität in eine  Aggression.  Dieses  Verhalten zielt auf  die absichtliche  Schädigung eines  Gegen-
standes (Sachbeschädigung, Vandalismus) oder die absichtliche Verletzung eines Individuums ab (S. 11-
13). Weiter weisen Hurrelmann und Bründel (2007) darauf hin, dass sowohl das Ausmass, als auch die 
Form, wie sich Aggressivität in Aggression umsetzt, stark abhängig ist von den Umweltimpulsen und So-
zialisationseffekten der frühen Kindheit und des Jugendalters (S. 11). 
 
Hurrelmann und Bründel (2007) halten fest, dass die Aggression, die sich gegen eine Sache oder ein Le-
bewesen richtet, im altäglichen Sprachebrauch immer häufiger auch in der wissenschaftlichen Forschung 
gleichbedeutend mit dem Begriff der Gewalt verwendet wird (S. 11). Bereits wiesen Wilhelm Heitmeyer 
und John Hagan (2002) im ersten „Internationalen Handbuch der Gewaltforschung“ auf die Schwierigkeit 
hin einen Gewaltbegriff zu definieren, der für den wissenschaftlichen Gebrauch geeignet ist. Sie verwei-
sen einerseits auf die Doppelbedeutung des Begriffes, die sich sowohl in der unmitelbaren persönlichen 
Gewalt, als auch in der legitimen institutionelen Gewalt widerspiegelt. Andererseits halten sie fest, dass 
sich im geschichtlichen Verlauf die Vorstelung von der Akzeptanz und Legitimität von Aggression und 
Gewalt schnel  und stark  verändert  hat.  Somit  wird eine endgültige Festlegung  dieser  Begriffe fast  un-
möglich. Die Grenzen und Festlegungen wandeln zu stark durch die Veränderung der moralischen, erzie-
herischen, rechtlichen,  politischen  und sexuellen  Normen  und  Werte (zit. in Hurrelmann  und  Bründel, 
2007, S. 12). Wilfried Schubarth (2010) zeigt auf, dass zumindest aus psychologischer Perspektive weit-
gehend Konsens besteht darüber, wie Aggression und Gewalt zu verstehen sind Er bezeichnet Aggression 
als „spezifische, zielgerichtete  Verhaltensweisen zur  Schädigung anderer  Personen“. In seinen  Ausfüh-
rungen bezieht er auch Sachbeschädigungen (Vandalismus) und die Autoaggression (Selbstverletzung) in 
die Definition mit ein. Weiter zeigt er auf, dass für den Begriff Gewalt klar die beabsichtigte Schädigung 
von Individuen durch Individuen zentral ist. In den Darstelungen wird zudem ersichtlich, dass trotz einer 
langen wissenschaftlichen Tradition (Gewalt als eine extreme Aggressionsform zu verstehen) die beiden 
Begriffe immer  häufiger synonym  verwendet  werden (S. 16-21). Nach  Klaus Jonas,  Wolfgang  Stroebe 
und Miles Hewstone (2007) wird Gewalt in der Aggressionsforschung als ein mit Absicht schädigendes 
Verhalten definiert, das mit dem Einsatz des Körpers oder mit Androhung von körperlicher Vergeltung 
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gekoppelt ist. Daraus folgern sie, dass Aggression nicht immer zu Gewalt führen muss, jedoch die An-
wendung von Gewalt immer als Form von Aggression verstanden wird (S. 267). 
 
Aufgrund  der  Ausführungen  werden in  der  vorliegenden  Arbeit  die  beiden  Ausdrücke  Aggression  und 
Gewalt in derselben Bedeutung verwendet. Es geht um ein weit gefasstes Verständnis von Gewalt, unter 
welchen sowohl absichtliche, zielgerichtete physische und psychische Schädigungen von Individuen als 
auch Sachbeschädigungen zu verstehen sind. Die ausgeführte Unterscheidung von physischer und psychi-
scher Gewalt weist auf die verschiedenen Ausprägungen von Gewalt hin. Nachfolgend werden weitere zu 
unterscheidende Formen von Gewalt aufgezeigt. 
 
3.2 Erscheinungsformen und Ausprägungen von Gewalt 
Nach Hurrelmann und Bründel (2007) werden zwischen individuelen, institutionelen und strukturelen 
Formen von Gewalt unterschieden (S. 17): 
3.2.1 Individuele Gewalt 
Gemäss Hurrelmann und Bründel (2007) geht die individuele Gewalt von einzelnen Individuen aus und 
richtet sich gegen einzelne Personen, Gruppen oder Sachen. Sie bleibt der Öffentlichkeit oft verborgen, 
da sie häufig im privaten Umfeld wie Familie, Verwandtschaft oder Freundeskreis volzogen wird. Die 
individuelen Formen der Gewalt wie bspw. häusliche Gewalt, Vergewaltigungen oder Misshandlungen 
haben häufig mit Machtausübung oder der Diskrepanz zwischen dem Wunsch nach Nähe und gleichzeiti-
ger Besorgnis um Kontrol- und Besitzverlust zu tun (S. 17). Hurrelmann und Bründel (2007) unterschei-
den folgende individuele Gewaltarten: 
§ Physische Gewalt: Darunter ist die Verletzung eines Menschen oder einer Gruppe durch körperli-
che Eigenkraft oder andere Mitel wie bspw. Waffen zu verstehen (S. 18). 
§ Psychische Gewalt: Hurrelmann und Bründel (2007) verstehen unter psychischer Gewalt die Ver-
letzung eines  oder  mehrerer  Menschen  durch  Abwendung,  Ablehnung,  Abwertung,  Vertrauens-
entzug,  Entmutigung  und  Erpressung (S.  19).  Diese  Form  von  Gewalt  wird als  verbale  Gewalt 
bezeichnet, wenn bspw. Beleidigungen, Erniedrigungen oder Entwürdigungen durch Worte voll-
zogen werden. 
§ Sexuele Gewalt: In Kombination von physischer und psychischer Gewalt werden sexuele Hand-
lungen gegen den Wilen des Opfers erzwungen. 
§ Geschlechterfeindliche  Gewalt: Diese  kennzeichnende  Kombination  physischer,  psychischer, 
verbaler  und sexueler  Gewalt richtet sich  diskriminierend  und erniedrigend  gegen  Frauen  und 
Männer, um deren sexuele Selbstbestimmung und geschlechtliche Integrität zu verletzen. 
§ Fremdenfeindliche Gewalt: Diese Form von Gewalt richtet sich diskriminierend und erniedrigend 
gegen Menschen, wobei es um eine Verletzung der Religionszugehörigkeit, der Herkunftsgruppe 
oder Ethnie geht. (Hurrelmann & Bründel, 2007, S. 17-19) 
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3.2.2 Institutionele Gewalt 
Hurrelmann und Bründel (2007) verstehen unter institutioneler Gewalt die Staatsgewalt und jene Organi-
sationen, die ein kolektives Abhängigkeits- oder Unterwerfungsverhältnis der BürgerInnen oder Mitglie-
der sicher möchten (bspw. Firmen, Bildungseinrichtungen als Ordnungsgewalt, Politik usw.). Durch die 
hierarchisch  bedingte  Verfügungsmacht  können  mitels  physischer  und  psychischer  Festsetzungen  be-
stimmte Verhalten erzwungen werden (S. 20). 
 
3.3 Entwicklung aggressiven Verhaltens 
Im  Zusammenhang  mit  dem  Thema  Aggression  gehen  die aktuelen entwicklungspsychologischen  Mo-
dele von zwei besonders bedeutsamen Motivationssystemen aus. Zum einen ein grundlegendes Motivati-
onssystem:  das  der  Exploration und  Neugier  bzw.  der  Selbstbehauptung (Assertion) (Klaus-Fröhlich 
Gildhoff, 2007, S. 30). Martin Dornes (1997) bekräftigt in seiner Zusammenstelung der entsprechenden 
Ergebnisse der modernen Säuglingsforschung, dass Exploration und Neugier biopsychologisch fundierte 
Aktivitäten sind, die nicht vom Aggressionstrieb abstammen (S. 250). Neben diesem motivationalen Ex-
plorations- oder Assertionssystem gibt es das der reaktiven Aggression bzw. Aversion. Dieses System ist 
im Unterschied zum explorativen System nicht selbstaktivierend, sondern nur durch Bedrohung und wird 
inaktiv, sobald die Bedrohung beseitigt ist. Zudem wird seine Aktivierung von negativen Affekten beglei-
tet.  Assertion entsteht spontan  und ist  verknüpft  mit  positiven  Affekten,  während  Aggression/Aversion 





feindselig vs. instrumentel § Mit dem Ziel, einer Person direkt Schaden zuzufügen 
§ Mit dem Ziel, indirekt etwas Bestimmtes zu erreichen 
offen vs. verdeckt § Feindselig und trotzig, eher impulsiv und unkontroliert  
§ (bspw. kämpfen) 
§ Versteckt, instrumentel und eher kontroliert  
§ (bspw. stehlen oder Feuer legen) 
reaktiv vs. aktiv § Als Reaktion auf eine wahrgenommene Bedrohung 
§ oder Provokation 
§ Zielgerichtet ausgeführt, um etwas Bestimmtes zu erreichen 
körperlich vs. indirekt § In offener, direkter Konfrontation mit dem Opfer 
§ Die sozialen Beziehungen einer Person betreffend und  
§ manipulierend 
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affektiv vs. „räuberisch“ § Unkontroliert, ungeplant und impulsiv 
§ Kontroliert, zielorientiert, geplant und versteckt 
Abb. 1: Verschiedene Ausdrucksformen aggressiven Verhaltens (nach Vitelo & Stoff (1997); erweitert 
von Petermann, Döpfner & Schmidt (2001), S. 3 (in Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 16) 
 
Wie sich Aggression in unterschiedlichen Lebensphasen manifestiert wird nachfolgend dargelegt.  
3.3.1 Erstes Lebensjahr 
Gemäss der Erkenntnisse der empirischen Säuglingsforschung von Martin Dornes (1997), existieren zu 
Beginn des Lebens mindestens zwei unlustvolle Affektzustände: Ekel und Unbehagen/Schmerz (S. 257). 
3.3.2 Zweites und drittes Lebensjahr 
In dieser Lebensphase wächst die Autonomie sowie der Bewegungs- und Explorationsraum des Kindes. 
Laut Dornes (1997) sind ab dem zweiten Lebensjahr verstärkt instrumentell-aggressive Handlungen von 
Kindern zu beobachten. Instrumentel-aggressive Handlungen sind bspw. solche um in Besitz eines Spiel-
zeuges zu kommen. Also eher auf einen Gegenstand und nicht gegen Menschen gerichtet. Fängt das ge-
schädigte Gegenüber an zu weinen, wenn ein Kind ihm sein Spielzeug wegnimmt, reagieren diese oft er-
staunt. Daraus ist zu beobachten, dass es trotz Zufügung psychischem oder physischem Schmerz, keine 
Verletzungsabsichten oder gegen das andere Kind gerichtete Feindseligkeit gab (S. 264). 
Laut einer Studie von Richard E. Tremblay (2000) kommt es bei 83% der Kinder im Alter von 18 bis 30 
Monaten zu deutlich aggressiven Handlungen. Ab etwa 16 bis 18 Monaten beginnen Kinder, andere ab-
sichtlich zu verletzen und Aggression wird nicht mehr nur als Mitel zur Erreichung eines übergeordneten 
Zieles eingesetzt. In dieser Lebensphase ist absichtliches Verletzen oft auch mit Freude verbunden. Zu-
dem ist auszugehen, dass Kinder auf diese Weise ihre Machtposition und Wirkung auf andere ausprobie-
ren (S.  129-141). Dornes (1997)  weist  darauf  hin,  dass  mit  dem  Beginn  der  Symbolisierungsfähigkeit 
(Sprache) sich  die absichtsvole  und lustvole  Feindseligkeit aus  dem situativen  Kontext zu zeigen  be-
ginnt und almählich zu einer stabilen internalisierten psychischen  Struktur/Disposition  wird (S.  266). 
Dornes (1997) führt dies auf die beginnende Fähigkeit zurück, Affekte mit Vorstelungen verknüpfen zu 
können. 
Der Ärger, der durch Versagungen ausgelöst wird, verschwindet nicht mehr mit den Anlässen, son-
dern  dauert an;  unter anderem  deshalb,  weil  die  Auslöser jetzt im  Geiste immer  wieder aufs  Neue 
evoziert werden können und so den Ärger über die konkrete Situation hinaus am Leben erhalten. (S. 
266) 
3.3.3 Viertes bis sechstes Lebensjahr 
Laut Dornes (1997) nehmen ab dem vierten oder fünften Lebensjahr instrumentel-aggressive Handlun-
gen ab und kommt vermehrt zu feindseliger verbaler Aggression (S. 268). Durch klare Regeln und Grenz-
setzungen durch Bezugspersonen und der verstärkten Fähigkeit der Emotions- und Impulskontrole, neh-
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men  die zuvor  beobachteten aggressiven  Handlungen ab (Fröhlich-Gildhoff,  2006,  S.  33). Einem  Kind 
klare Verhaltensvorgaben zu machen, sind umso bedeutsamer, da sie nach einer Studie von Buckley & 
Walsh (1998) in dieser Lebensphase noch nicht in der Lage sind, Ursache- und Wirkungszusammenhänge 
bezüglich ihrem aggressiven Verhalten zu erkennen (zit. in Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 33). Ab dem vier-
ten oder fünften Lebensjahr nehmen instrumentel-aggressive Handlungen ab und es kommt vermehrt zu 
feindseliger verbaler Aggression. (Dornes, 1997, S. 268)  
3.3.4 Frühes Schulalter 
Ab diesem Alter sind zwischen stabil-aggressivem Verhalten und spontan reaktiv auftretenden Aggressi-
on deutliche Unterschiede bei erlebten Einschränkungen festzustelen.  Bei  Mädchen sind eher indirekte 
Formen von Aggressionen und relationale Aggressionen festzustelen (Herbert Scheithauer & Franz Pe-
termann, 2004; Krahé, 2001, zit. in Fröhlich-Gildhoff, S. 33). Ab diesem Alter können Kinder besser zwi-
schen absichtlich zugeführtem und unabsichtlich angerichtetem Schaden unterscheiden sowie aggressive 
Absichten erkennen und entsprechend differenzierter darauf reagieren. (Essau & Conradt, 2004, Bukley 
& Walsh, 1998, zit. in Klaus-Fröhlich Gildhoff, S. 33) 
3.3.5 Jugendalter 
Im Laufe der Entwicklung zum Jugendlichen und dem jungen Erwachsenenalter, nehmen offene Formen 
von Aggression wie bspw. Wutausbrüche oder körperliche Auseinandersetzungen, ab. (Loeber & Stouth-
amer-Loeber,  1998, zit. in  Klaus-Fröhlich  Gildhoff,  S.  33) Gleichzeitig  gibt es eine  Zunahme in  Form 
versteckter Aggressionen (bspw. Betrügen, Stehlen), antisozialem und delinquentem Verhalten. (Essau & 
Conradt, 2004, zit. in Klaus-Fröhlich Gildhoff, S. 33) Aggressives Verhalten kann alerdings auch als ein 
wirksames Mitel der Identitätsfindung im Jugendalter eingesetzt werden. Dabei sind vor alem der sozia-
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4 Ursachen für  die  Entstehung dauerhaft  aggressiven Verhaltens 
anhand des algemeinen bio-psychosozialen Models 
4.1 Algemeines bio-psychosoziales Model 
Im  Folgenden  wird ein  Erklärungsansatz für  die  Entstehung dauerhafter aggressiver  Verhaltensbereit-
schaften  dargestelt. Diese  Komplexität erfasst den Erklärungsansatz,  der auf einem integrativen  bio-
psycho-sozialen  Model  basiert,  das sich insbesondere an  den  Erkenntnissen  der  klinischen  Entwick-
lungspsychologie  von  Oerter et al. (1999),  bzw.  der  Entwicklungswissenschaft  von  Petermann et al. 
(2004) orientiert. Das hier dargestelte Model greift ebenfals die entwicklungsorientierte Störungskon-
zeption von Fröhlich-Gildhoff & Hufnagel (1997), Hufnagel & Fröhlich-Gildhoff (2002) auf und entwi-
ckelt sie weiter. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 34) 
 
 
Abb. 2: Algemeines bio-psychosoziales Model der Entstehung von Verhaltensauffäligkeiten 
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Vorderhand geht dieses Model (vgl. Abb. 2) davon aus, dass im Zusammenspiel zwischen  (1) biologi-
schen Ausgangsbedingungen und (2) (früh-)kindlichen (Beziehungs-)Erfahrungen sich die (3) individuel-
le  Selbst-Struktur herausbildet. Die individuele  Selbststruktur ist als  Netzwerk  handlungsleitender in-
nerpsychischer Schemata zu verstehen. Diese Herausbildung ist wiederum abhängig von (4) Risiko- und 
Schutzfaktoren, bei denen soziale und personale (insbesondere die primären Bezugspersonen) Bedingun-
gen sowie die Umwelt grossen Einfluss haben. Des Weiteren müssen Kinder bzw. Jugendliche altersspe-
zifische (5) Entwicklungsaufgaben bewältigen. Ferner müssen immer wieder besondere Stress- oder Be-
lastungssituationen individuel  bewältigt  werden. Dieser (6)  Bewältigungsprozess ist abhängig  von  der 
Selbststruktur und von bereits vorhandenen Risiko- und Schutzfaktoren. Es wird zwischen drei Modalitä-
ten unterschieden, wie Belastungsfaktoren oder Entwicklungsaufgaben bewältigt werden: 
 
§ eine angemessene entwicklungs- und selbstwertförderliche Bewältigung 
§ internalisierender Modus, der durch Rückzug und Selbsteinschränkung gekennzeichnet ist 
§ ein externalisierender Modus, der bspw. durch Aggressivität gekennzeichnet ist 
 
Der jeweilige  Bewältigungsmodus  wirkt sich  wiederum auf  die intrapsychische  Struktur aus, sodass es 
zur Verfestigung oder zu Veränderungen kommen kann. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 34-36) 
 
Aufgrund des Themas dieser Bachelor-Arbeit geht die Autorin im Folgenden näher auf die (2) frühkindli-
chen (Beziehungs-)Erfahrungen, die (4) Risiko- und Schutzfaktoren sowie die (6) Bewältigung ein. 
4.1.1 Frühkindliche (Beziehungs-)Erfahrungen 
Wird ein Säugling geboren, trit er unmitelbar danach in Interaktion mit seiner Umwelt insbesondere sei-
ner Bezugspersonen. Er erfährt reale und emotional bewertete Interaktionen, welche die Grundlage für  
die  Bildung  handlungsleitender innerpsychischer  Repräsentationen (Schemata)  bzw. der  Selbst-Struktur 
sind. (Stern (1992) und Dornes (1995) zit. in Klaus Fröhlich-Gildhoff (2006), S. 38) Eine möglichst gute 
Passung zwischen Kind und Bezugspersonen ist dabei sehr wichtig, da diese zur widerspruchsfreien Be-
friedigung kindlicher  Bindungs- und  Kontrolbedürnisse führt  und  positiv  die  Eltern  bzw.  die  primären 
Bezugspersonen stärkt. (Fröhlich-Gildhoff (2006), S. 38) Wie vorgängig ausgeführt, sind in diesen frühen 
Interaktionsprozessen Empathie und Feinfühligkeit nach Ainsworth (1978) wichtige Variablen. Des Wei-
teren kommt gemäss Fröhlich-Gildhoff (2003, S. 62) drei Faktoren besondere Bedeutung zu: 
 
a) der Unterstützung kindlicher Emotionsregulation und Affektabstimmung, 
b) dem Erfahren einer sicheren Bindung und 
c) dem Erleben von Kontrole und Selbstwirksamkeit 
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Im  Folgenden  werden  diese  drei  Faktoren  genauer  betrachtet,  wobei auch  hier  das  Augenmerk auf  den 
Bindungserfahrungen liegt. 
 
a) Unterstützung kindlicher Emotionsregulation und Affektabstimmung 
Nach  Mechthild  Papoušek (2004) sind frühe  Anpassungs- und  Entwicklungsaufgaben  von  Eltern  und 
Kind gemeinsam zu bewältigen. Ein Säugling bzw. ein Kleinkind ist auf eine co-regulatorische Unterstüt-
zung  der  Eltern  bzw. einer  Bezugsperson angewiesen. Die  Eltern  oder andere  primäre  Bezugspersonen 
geben ihrem  Säugling regulatorische  Unterstützung,  die auf seine individuelen  Fähigkeiten  und  Ein-
schränkungen abgestimmt ist. In altagstypischen Interaktionskontexten bieten sie ihm die Sicherheit und 
Geborgenheit, die er benötigt, um seine immer reiferen regulatorischen Fähigkeiten zu erproben und neue 
Selbstwirksamkeitserfahrungen machen zu können (S. 88-89). Gemäss Papoušek (2004) geht es um die 
Konsolidierung des Nachtschlafes, neue Anpassungen bei der Nahrungsaufnahme mit Beginn des Zufüt-
terns, affektive  Regulation,  Erfahrungsintegration  und  Steuerung  von  Aufmerksamkeit  und  gerichteter 
Aktivität in Interaktion, Spiel und Exploration (S. 83-84). 
 
b) Bindungserfahrungen 
Gemäss  Daniel  N.  Stern (1995) stelt  das Erfahren einer sicheren  Bindung  nicht  nur  die  Grundlage für 
späteres eigenständiges sicheres Bindungsverhalten dar, sondern ist von grösster Bedeutung für die Ent-
wicklung einer stabilen, zusammenhängenden Selbst-Struktur  und  deren  Basis,  des  Kern-Selbst (zit. in 
Fröhlich-Gildhoff,  2006,  S.  42-43). Macht  der  Säugling  nur regelmässige,  klare  und  widerspruchsfreie 
Bindungserfahrungen,  kann er entsprechende innerpsychische Repräsentanzen2 aufbauen. Je  nach  dem, 
ob die gemachten Bindungserfahrungen positiv oder negativ waren, bilden diese Repräsentanzen eine si-
chere und gesunde Basis für Neugierverhalten oder eben nicht. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 42-43) Ge-
mäss  Fröhlich-Gildhoff (2006) gibt mehrere  Belege für  den  Zusammenhang zwischen  unsicheren  Bin-
dungserfahrungen  und entsprechenden innerpsychischen  Repräsentationen  und (späterem) aggressiven 
Verhalten (S. 43): 
 
Eine  unsichere  Bindung im frühen  Kindesalter  kann  verknüpft sein  mit einem stabil-aggressiven 
Verhalten vom Vorschul- bis in das Schulalter hinein (Shaw & Winslow, 1997) sowie negativeren 
Beziehungen zu  Gleichaltrigen  und einer schlechteren  Regulation eigener  Emotionen  während  der 
Vorschulzeit (Greenberg et al., 1993), und zwar dann, wenn weitere aversive Bedingungen (bspw. 
negativer Erziehungsstil oder psychische Auffäligkeiten der Eltern) hinzukommen. (Scheithauer & 
Petermann, 2004, S. 393) 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Innerpsychische Repräsentanz: ständiges psychisches Vorhandensein, bspw. einer Vorstelung, Idee oder Vorge-
hensweise (hier: ein positives inneres Bild/Vorstelung über Beziehungen) (Quele:	  
htp:/www.spektrum.de/lexikon/psychologie/repraesentanz-psychische/12878) 
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Gemäss Cicheti et al. (1995) erhöht sich das  Risiko für  das erhöhte  Auftreten aggressiven  Verhaltens 
durch unsichere Bindungserfahrungen auf drei Wegen: 
§ „Eine unsichere Bindung kann aggressives Verhalten steigern, indem Handlungsmuster (   ) ge-
formt  werden, in  denen  Beziehungen  durch  Zorn,  Misstrauen  und  Chaos  gekennzeichnet sind.“ 
Denham et al. (2002)  konnten zeigen,  dass sich  unsicher  gebundene  Kinder im  Alter  von  drei 
Jahren in Interaktionen mit Gleichaltrigen weniger emotional und sozial kompetent verhielten. 
§ „Aggressives Verhalten wird benutzt, um die Aufmerksamkeit der Bezugspersonen zu erhalten.“ 
§ Aus einer unsicheren Bindung kann sich eine „nicht-prosoziale Orientierung im Hinblick auf Be-
ziehungen“ entwickeln. (zit. in Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 43) 
 
Franz Petermann & Silvia Wiedebusch (2003) stelten bei unsicher gebundenen Kindern mit zunehmen-
dem Alter ein Anstieg negativer und ein Rückgang positiver Emotionen fest und, dass sich diese Kinder 
im zweiten  und  driten  Lebensjahr seltener freuten  und  häufiger ängstlich  oder ärgerlich  waren (S.  31). 
Dornes (1997) kommt anhand der Ergebnisse verschiedener Langzeituntersuchungen zum Schluss, dass 
unsicher  gebundene  Kinder eine schlechtere Impulskontrole  haben  und  bei  Gleichaltrigen  weniger 
beliebt sind. Weiter sei der Zusammenhang zwischen desorganisierter Bindung und feindseliger Aggres-
sion  deutlich ausgeprägter als zwischen  vermeidender  Bindung  und  Aggression.  Vor alem  wenn  noch 
weitere Risikofaktoren hinzukommen, seien desorganisierte Kinder im Vorschulalter erheblich aggressi-
ver als  vermeidende  oder sicher  gebundene (S.  273-275). Ein  Vielzahl  von  Wissenschaftlern  verdeutli-
chen,  dass eine einseitige Informationsverarbeitung  und eine  Beeinträchtigung  der sozio-moralischen 
Entwicklung, der Ausbildung von Sozialkompetenzen sowie ein niedriges Selbstwertgefühl weitere Aus-
wirkungen dauerhaft unsicherer Bindungserfahrungen sein können. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 44) 
 
c) Erleben von Kontrole und Selbstwirksamkeit 
Laut Albert Bandura (1995) steht das Erleben von Kontrole in engem Zusammenhang mit dem Erleben 
von Selbstwirksamkeit. Selbstwirksamkeit entsteht dann, wenn man aufgrund gemachter Erfahrungen auf 
seine eigenen Fähigkeiten und verfügbaren Mitel vertrauen kann und davon ausgehen kann, ein bestimm-
tes Ziel trotz möglicher Hindernisse erreichen zu können (S. 2). Fröhlich-Gildhoff (2006) führt aus, dass 
fehlendes Kontrol- und Selbstwirksamkeitserleben zu Stress, verringertem Selbstwertgefühl bis zum Ge-
fühl der Handlungsunfähigkeit führt. Durch aggressives bzw. impulsives Verhalten kann zumindest kurz-
fristig Selbstwirksamkeit erfahren werden (S. 44-45). 
 
4.1.2 Selbststruktur 
Die Bildung  der innerpsychischen  Struktur,  der  Selbststruktur  geschieht  durch  die  Auseinandersetzung 
des  Säuglings  bzw.  des  Menschen mit  der  Umwelt  und seinen (Beziehungs-)Erfahrungen,  die  dann in-
nerpsychisch repräsentiert  werden. Aus dem Wechselspiel von biologischen Ausgangsbedingungen und 
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frühkindlichen (Beziehungs-)Erfahrungen ergeben sich zusammengefasst folgende Konsequenzen für die 
Selbststruktur, die das Risiko für dauerhaftes aggressives Handeln erhöht: 
 
a) Bindungsrepräsentationen 
Machte ein Kind unsichere Bindungserfahrungen, hat es folglich eine grundlegende Unsicherheit im Auf-
bau  neuer  Beziehungen. Es  hat  gelernt,  dass Beziehungen  nicht  verlässlich sind  und  geht dementspre-
chend auf andere Menschen zu. Es kommt zu Misstrauen und Ärger. Ursprünge dieses Ärgers liegen in 
frühen  und/oder  dauerhaften  Beziehungserfahrungen  des  Zurückgewiesenwerdens.  Diese  Erfahrungen 
schaffen beim Kind eine negative Erwartungshaltung. (Dornes, 1997, S. 272) Gemäss Papoušek (2004) 
entsteht so ein Kreislauf: Aufgrund des erfahrenen Zurückgewiesenwerdens, Unsicherheiten oder erfah-
renen  Aggressionen reagieren  diese  Kinder  häufiger aggressiv  und  werden  wiederum  dadurch auch ag-
gressiver behandelt, was wiederum ihr negatives, bedrohliches Bild von Mitmenschen und Beziehungen 
bestätigt. (zit. in Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 45) 
 
b) Informationsverarbeitung 
Gemäss einer Reihe von Studien, zeigen besonders aggressive Kinder ein spezifisches Muster der Infor-
mationsverarbeitung. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 45) Burks et al. (1999) konnte in einer Studie über den 
Verlauf von acht Jahren nachweisen, dass frühes aggressives Verhalten gepaart ist mit feindlich gesinnten 
Wahrnehmungs- und Interpretationsmustern  und,  dass es selbstverstärkend zu stärker aggressivem  Ver-
halten  bei  den  dann älteren  Kindern führt (zit. in  Fröhlich-Gildhoff,  2006,  S.  45). In  der  Abbildung  3 




Sozial aggressive Kinder benutzen weniger Hinweise, bevor sie eine Entscheidung 
treffen. Wenn sie zwischenmenschliche Problemsituationen definieren und lösen, 
suchen sie weniger Informationen über das Ereignis, bevor sie handeln. 
Schritt 2: 
Interpretation 




Sozial aggressive Kinder generieren weniger Reaktionsmöglichkeiten, davon sind 
mehr aggressiver Art als bei nichtaggressiven AltersgenossInnen. Sie wissen we-




Aggressive Kinder tendieren zur Wahl aggressiver Lösungen. 
Schritt 5: 
Umsetzung 
Aggressive Kinder kommunizieren weniger verbal, sondern setzen eher körperli-
che Gewalt ein. 
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Abb.  3: Gedankliche und verhaltensbezogene Schrite aggressiver Kinder in sozialen Situationen (nach 
Crick & Dodge, 1994, zit. in Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 46) 
 
c) Selbstwirksamkeit und Kontrolerwartungen 
Aufgrund unzureichender Selbstwirksamkeitserfahrungen in früher Kindheit bestehen generel bei stärker 
aggressiven Kindern eingeschränkte Selbstwirksamkeits- bzw. Kontrolerwartungen. Aggressives Verhal-
ten ist eine  Möglichkeit,  um zumindest  kurzfristig  Situationskontrole auszuüben  und  damit  das eigene 
Selbstwirksamkeitserleben zu erhöhen. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 46) 
 
d) Selbststeuerung/-regulation 
Aggressiven  Kindern stehen  unzureichende „Emotionsregulationsstrategien“ zur  Verfügung  und  haben 
weniger  Fähigkeiten zu einer „Selbstberuhigung“.  Sie  können sich schlechter aus emotionsauslösenden 
Situationen zurückziehen und haben weniger kognitive Strategien. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 47) 
 
e) Handlungspotential 
Kinder mit deutlich aggressivem Verhalten verfügen algemein über weniger Kompetenzen in Konfliktsi-
tuationen nicht aggressiv zu handeln. Sie haben zudem ein geringeres Repertoire an Handlungspotentia-
len in sozialen Situationen. Verbunden damit hat sich oftmals eine Werthaltung herausgebildet, die Ag-
gression als legitime Form des Sozialverhaltens ansieht. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 48) 
 
Fröhlich-Gildhoff (2006) fasst zusammen, dass sich in der Selbststruktur vier Variablen identifizieren las-
sen, die sich in einem selbstverstärkenden Prozess stabilisieren. Dabei handelt es sich um Defizite in der 
Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie in der Steuerung und Regulation von Emotionen. Zudem werden 
durch aggressives Verhalten der unsichere Selbstwert und fehlende Selbstwirksamkeitserwartungen stabi-
lisiert.  Solche  Kinder  und Jugendliche  weisen ebenso  Defizite in  unsicheren sozialen  Situationen  und 
Konfliktsituationen auf. 
 
4.2 Risiko- und Schutzfaktoren 
Eine besondere Bedeutung hat das sensible Zusammenspiel von Risiko- und Schutzfaktoren. Insgesamt 
zeigen  die  vorliegenden  Studien,  dass nicht  unbedingt die  Art, als  vielmehr die  Anzahl respektive  das 
Muster der Risikofaktoren für den Entwicklungsverlauf des Kindes entscheidend ist. Es muss von einem 
komplexen, sich wechselseitig beeinflussenden  Bedingungsgefüge von  Risiko- und  Schutzfaktoren aus-
gegangen  werden.  Die algemein empirisch relativ  gut  gesicherten  Zusammenhänge  müssen jedoch im 
Einzelfal immer sehr genau betrachtet werden. Bei der Art der Bewältigung von Belastungsfaktoren oder 
Entwicklungsaufgaben lassen sich  grundsätzlich  drei  Modalitäten  unterscheiden: zum einen eine ange-
messene entwicklungs- und selbstwertförderliche  Bewältigung, zum anderen ein internalisierender  Mo-
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dus, der durch Rückzug und Selbsteinschränkung gekennzeichnet ist und zum driten ein externalisieren-
der Modus, der bspw. durch ein besonderes Mass an Aggressivität gekennzeichnet ist. Der jeweilige Be-
wältigungsmodus hat wiederum Rückwirkungen auf die intrapsychische Struktur. Es kann zur Verfesti-
gung oder zu Veränderungen kommen. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 48-49) Namentlich geht es um fol-
gende Risiko- und Schutzfaktoren, die nachfolgend erläutert werden: 
 
a) Personale Risiko- und Schutzfaktoren 
Jeder Mensch bringt seine biologischen und neurophysiologischen Veranlagungen mit. Niedrige Inteli-
genz  oder eine eingeschränkte Informationsverarbeitung  können sogenannte  personale  Risikofaktoren 
sein. Zu den Schutzfaktoren gehören das Selbstwertgefühl, Selbstvertrauen und das Kontrolbewusstsein. 
(Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 49) 
 
b) Soziale Faktoren 
Kinder, die in belastete Familien hineingeboren werden (wie bspw. Drogen- und Alkoholkonsum, psychi-
sche Störungen der Eltern) sind bezüglich ihrer Entwicklung einem erhöhten Risiko ausgesetzt. Wie auch 
ihre risikoreichenden Belastungen, können Eltern ihr Bindungsverhalten dem Kind weitergeben. So zeigt 
sich, dass bei Kindern und Jugendlichen mit gestörtem Sozialverhalten bereits im frühen Säuglingsalter 
eine negative Ausprägung des Sozialverhaltens durch die Muter-Kind-Beziehung vorhanden war. Diese 
Verstrickung ist insbesondere durch unzureichende emotionale Unterstützung und abweisendes Verhalten 
gegenüber dem Kind zurückzuführen. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 50) 
 
c) Weiteres Umfeld und die Schule 
Insbesondere im Jugendalter, aber auch bereits im Kindesalter, kommt die Bedeutung von Kontakten mit 
Gleichaltrigen  hinzu.  Verhaltensauffälige  Kinder  werden  oft  von  Gleichaltrigen ausgegrenzt  und sind 
unbeliebt.  So  kommt es  oft zu einem  Zusammenschluss  mit anderen ausgegrenzten, sozial auffäligen 
Kindern oder Jugendlichen. Diese Kontakte fördern oftmals das Gewaltverhalten und es kann zu Strafta-
ten  kommen. Die  Zunahme  von  Problemen, insbesondere im  Verhalten  der  Kinder  nimmt  mit  der  Ein-
schulung nimmt zu. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 51) 
 
d) Sozio-ökonomische Faktoren 
Petermann et al. (2004) merken an, dass widrige familiäre Umstände die Fehlentwicklung von Kindern 
massiv beeinflussen (S. 237). Solche risikohaften Lebensumstände sind bspw. die Armut, beengte Wohn-
verhältnisse oder ein problemreiches Wohnquartier und ihre BewohnerInnen. Familien werden durch die-
se Lebensumstände belastet und so ist es diesen Eltern oft nicht möglich genügend auf das Kind einzuge-
hen, es zu fördern. Aufgrund der Armut verfügen solche Familien auch meist über weniger Ressourcen. 
(Petermann et al., 2004) Petermann et al. (2004) führen weiter aus, dass es unwahrscheinlich ist in sol-
chen Umständen stimuliert zu werden, weshalb sich indirekt weniger Beziehungs-Interaktionen ergeben 
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und somit ein unsicheres Bindungsverhalten entstehen kann (S. 338). 
 
Trotz al  den  Risikofaktoren  hat  die  Resilienzforschung  gezeigt,  dass es auch  Kinder  und Jugendliche 
gibt, die auch unter schlechten sozio-ökonomischen Bedingungen unauffäliges Verhalten zeigen, da sie 
zum  Beispiel stabile  Beziehungen zu  wichtigen  Bezugspersonen aufbauen  konnten. (Fröhlich-Gildhoff, 
2006, S. 53) 
 
4.3 Bewältigung 
Wie ein  Kind  oder ein/e Jugendliche/r seine alterstypischen  Entwicklungsaufgaben (bspw. Aufbau  von 
Bindungsrepräsentationen,  Emotions- und  Affektregulation  usw.)  oder  Stress- und  Belastungsfaktoren 
(wie bspw. Trennung der Eltern) bewältigt, ist abhängig von der entwickelten Selbststruktur und den vor-
handenen Schutz- und Risikofaktoren. Bei einer Selbststruktur, die Aggressionsverhalten begünstigt und 
fehlenden Schutz- und erhöhten Risikofaktoren entstehen bei der Bewältigung der Entwicklungsaufgaben 
erhebliche Schwierigkeiten. Die Bewältigung durch aggressives oder gewaltätiges Verhalten greift hin-
gegen auf bisherige Muster zurück und erhöht so zunächst ein Gefühl von Selbstwirksamkeit. So kommt 
es zu einem Kreislauf, zur Bestätigung und Verfestigung des Selbstkonzepts. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 
55) 
 
Wie ein  Kind  oder ein/e Jugendliche/r seine alterstypischen  Entwicklungsaufgaben (bspw. Aufbau  von 
Bindungsrepräsentationen,  Emotions- und  Affektregulation  usw.)  oder  Stress- und  Belastungsfaktoren 
(wie bspw. Trennung der Eltern) bewältigt, ist abhängig von der entwickelten Selbststruktur und den vor-
handenen Schutz- und Risikofaktoren. Bei einer Selbststruktur, die Aggressionsverhalten begünstigt und 
fehlenden Schutz- und erhöhten Risikofaktoren entstehen bei der Bewältigung der Entwicklungsaufgaben 
erhebliche Schwierigkeiten. Die Bewältigung durch aggressives oder gewaltätiges Verhalten greift hin-
gegen auf bisherige Muster zurück und erhöht so zunächst ein Gefühl von Selbstwirksamkeit. So kommt 
es zu einem Kreislauf, zur Bestätigung und Verfestigung des Selbstkonzepts. (Fröhlich-Gildhoff, 2006, S. 
55) Wie ein  Kind  oder ein/e Jugendliche/r seine alterstypischen  Entwicklungsaufgaben (bspw. Aufbau 
von Bindungsrepräsentationen, Emotions- und Affektregulation usw.) oder Stress- und Belastungsfakto-
ren (wie bspw. Wie ein Kind oder ein/e Jugendliche/r seine alterstypischen Entwicklungsaufgaben (bspw. 
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5 Handlungsmöglichkeiten der Sozialen Arbeit anhand der Kompe-
tenzorientierung nach Kitty Cassée 
 
Die Autorin hat sich für die Handlungsebene der Sozialen Arbeit auf Grund verschiedener Überlegungen 
entschieden, die Kompetenzorientierung nach Kity Cassée für diese Bachelor-Arbeit auszuwählen. Der 
Hauptgrund liegt in der Ausrichtung des vorliegenden Konzepts. Cassée bezieht sich auf das Kinder- und 
Jugendalter und bietet für die sozialarbeiterische Praxis eine breite Auswahl diagnostischer Methoden und 
Instrumente. Jeder  Prozessschrit  basiert auf Interaktionen  verschiedenster  Systeme eines Individuums, 
was auf ein systemisches Verständnis hindeutet. Im Konzept nach Cassée sind eine Vielzahl von Theo-
rien integriert, was grundsätzlich auf ein vielschichtiges Fachwissen seitens der Professionelen hinweist. 
 
5.1 Kompetenzorientierung nach Kitty Cassée 
Die Kompetenzorientierung nach Kity Cassée (2010) orientiert sich am „Kompetenzmodel“, welches in 
den Niederlanden und in den USA entwickelt wurde und dort bereits seit über 30 Jahren mit Erfolg an-
gewendet wird (S. 13). Cassée (2010) hat sich intensiv mit dem Model beschäftigt und es weiterentwi-
ckelt. Ihr Buch „Kompetenzorientierung“ stelt die theoretischen Hintergründe und vor alem die Anwen-
dungsmöglichkeiten in  der Praxis  vor. Durch  die theoriegeleiteten  Grundlagen,  durch  klare  Phasierung 
und Manualisierung der Methodik haben Professionele ein sozialarbeiterisches fundiertes Repertoire zur 
Verfügung. Die Umsetzung im Altag wird unterstützt durch zahlreiche Instrumente und Techniken. Die 
Kompetenzorientierung bietet eine Methodik für die Diagnostik, Planung, Gestaltung und Evaluation 
von Interventionen in der Kinder- und Jugendhilfe. Das Model ist ein Handlungs- und Ordnungsmodel, 
ein Hilfsmitel für Professionelle der Kinder- und Jugendhilfe, um Informationen zu ordnen und Interven-
tionsstrategien und -schrite daraus abzuleiten. (Cassée. 2010, S. 24-26) 
 
Das Ziel der Kompetenzorientierung ist, die Chancen gelingender Altagsbewältigung von Kindern, Ju-
gendlichen und deren Eltern zu verbessern. Der Fokus wird auf die Kompetenzen in der Bewältigung von 
Altagssituationen  gelegt, indem  vorhandene  Kompetenzen  weiterentwickelt  und  Kompetenzmängel 
durch gezielte Interventionen minimiert oder aufgehoben werden. Insbesondere für Kinder und Jugendli-
che ist diese Zielausrichtung von grosser Bedeutung um individuele und familiäre Lebenslagen zu ver-
bessern  und  damit einhergehend soziale  und  ökonomische  Niederlagen zu  vermindern. (Kity  Cassée, 
2010, S. 13) Im Folgenden werden die für die Kompetenzorientierung bedeutsamen Begriffe kurz erläu-
tert. 
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5.2 Der Kompetenzbegriff 
Laut Cassée (2010) wird der Begriff Kompetenz in Zusammenhang mit sozialisations- und entwicklungs-
psychologischen Theorien gebracht, jedoch in der Fachliteratur nicht einheitlich definiert (S. 29). Cassée 
(2010) hält sich an die Kurzdefinition in Anlehnung an van der Knaap (2003), die besagt, dass Kompe-
tenz dann vorhanden ist, wenn die entwickelten Fähigkeiten adäquat in der Altagsbewältigung eingesetzt 
werden. Somit sind Kompetenzen Resultate verschiedener Interaktionen und gelten nach Cassée nicht als 
persönliche Eigenschaften. Was als adäquat oder inadäquat gilt, bestimmt die Geselschaft und das sozia-
le Umfeld mit entsprechenden Werten und Normen. Weiter ist die Beurteilung der Adäquatheit immer in 
Abhängigkeit  von  Positionen  und  Rolen  der  beteiligten  Personen zu  betrachten (S.  29). Laut  Cassée 
(2010)  hat  bspw. regelmässiges zu spät  kommen bei  Managern  nicht zwingend längerfristige  negative 
Folgen, im  Gegensatz zu einer Jugendlichen,  welche  mit  diesem  Verhalten  die  Lehrstele  gefährdet (S. 
29). 
 
Die Kompetenzorientierung unterscheidet des Weiteren die Begriffe Ressourcen, Fähigkeiten und Kom-
petenz. Bei den Ressourcen wird zwischen den bei der Person individuelen und den äusseren (oder Um-
weltressourcen) unterschieden. Cassée differenziert die individuelen Ressourcen in drei Kategorien, die 
physischen (bspw. Geschlecht,  Alter,  körperliche  Gesundheit,  Aussehen), die afektiv-kognitiven (bspw. 
Denkfähigkeit, Emotionalität, Gefühl der Selbstwirksamkeit, Widerstandsfähigkeit, Reslienz) und die kul-
turelen (bspw. Wissen, Bildung, Werte, Normen) Ressourcen (S. 31-32). Die äusseren Ressourcen, zur 
Anregung  der Entwicklung  von  Fähigkeiten zur  Verfügung stehenden  Ressourcen,  werden in  die  Me-
soebene (Ressourcen aus  der  Mitgliedschaft sozialer  Systeme  bspw.  Familie,  Schule) und  Makroebene 
(bspw. Ausgestaltung des Bildungssystems, Rechte des Kindes, soziale Gerechtigkeit usw.) strukturiert. 
(S. 30-32).  
Cassée (2010) gliedert den Kompetenzbegriff weiter in Sozial-, Selbst- und Fachkompetenz: 
a) Sozialkompetenz: Fähigkeiten/Fertigkeiten, die für ein positives Zusammenleben resp. einen kon-
struktiven  Umgang  mit anderen Menschen erforderlich sind (bspw. Einfühlungsvermögen, 
Kommunikation, Konfliktlösung) (S. 34). 
b) Selbstkompetenz: Fähigkeiten/Fertigen zur  Selbstreflexion (bspw. Erkennen  von  Gefühlen, 
Selbsteinschätzung, Selbstkontrolle) (S.35). 
c) Fachkompetenz: Fertigkeiten und spezifisches Wissen für das private Leben und berufliche Tä-
tigkeiten (bspw. Algemeinwissen, berufsspezifische Fähigkeiten, Lernfähigkeit) (S. 36). 
 
5.3 Kompetenz und Entwicklungsaufgaben 
Kinder, Jugendliche und ihre Eltern müssen im Altag eine Vielzahl von Anforderungen und Aufgaben 
bewältigen.  Diese  können  normativ  oder  nicht  normativ sein.  Normative  Anforderungen und  Aufgaben 
sind  vorhersehbare, erwartungsgemässe  Ereignisse (bspw. Einschulung,  Berufseintrit), nicht  normative 
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Anforderungen sind grundsätzlich nicht vorhersehbar (bspw. Krankheit, Arbeitslosigkeit, Krieg). Norma-
tive Lebensereignisse betreffend ale Menschen im Verlauf ihrer Entwicklung und werden Entwicklungs-
aufgaben genannt. (Cassée, 2010, S. 39) Cassée, Barbara Los-Schneider und Karin Werner (2003) merkt 
an: „Eine  Entwicklungsaufgabe ist eine  Aufgabe,  die sich einem Individuum in einem  bestimmten  Le-
bensabschnit aufgrund  biologischer  Faktoren,  geselschaftlicher  Erwartungen  und/oder individueler 
Wünsche und Zielsetzungen stelt“ (Cassée et al, 2003, S. 32). 
 
Zusammenfassend  können  demnach  drei  Einflussbereiche  genannt  werden, aus  denen  die  Erwartungen 
und Anforderungen der Entwicklungsaufgaben resultieren. Erstens sind es die individuelen biologischen 
Veränderungen, wie die Geschlechtsreifung in der Pubertät. Zweitens sind es die Erwartungen aus Meso- 
und Makroebene, wie die Erwartungen der Eltern an ihr Kind, eine Lehrstelle zu finden oder die gesel-
schaftliche  Erwartung,  dass Individuen ihre  Existenz selber  über  berufliche  Tätigkeit sichern.  Und  der 
drite Punkt beinhaltet individuele Wünsche und Vorstelungen des Menschen, wie das Leben gestaltet 
werden möchte. Dazu gehört beispielsweise der Wegzug von zu Hause im Jugendalter. (Cassée, 2010 S. 
39) Zusammenfassend können demnach drei Einflussbereiche genannt werden, aus denen die Erwartun-
gen und Anforde- rungen der Entwicklungsaufgaben resultieren. Erstens sind es die individuelen biologi-
schen Veränderungen, wie die Geschlechtsreifung in der Pubertät. Zweitens sind es die Erwartun- gen aus 
Meso- und Makroebene, wie die Erwartungen der Eltern an ihr Kind, eine Lehrstel- le zu finden oder die 
geselschaftliche Erwartung, dass Individuen ihre Existenz selber über berufliche Tätigkeit sichern. Und 
der drite Punkt beinhaltet individuele Wünsche und Vor- stelungen des Menschen, wie das Leben ge-
staltet werden möchte. Dazu gehört beispiels- weise der Wegzug von zu Hause im Jugendalter. Schulab-
schluss machen) und andere, die zeitlich unbegrenzt das Individuum ein Leben lang begleiten (bspw. Be-
ziehungsgestaltung mit Gleichaltrigen). (Cassée, 2010, S. 39-40) 
5.3.1 Entwicklungsaufgaben von Familiensystemen/Eltern 
Cassée (2010)  betont,  dass  Entwicklungsaufgaben  nicht  nur an  Einzelpersonen  gebunden sind, sondern 
auch Familiensysteme und Elternpaare betreffen (S. 40). Cassée (2010) führt in ihrem Konzept in Anleh-
nung an Duval und Miler (1985) Entwicklungsaufgaben von Eltern(-teilen) aus, dass Entwicklungsauf-
gaben für Eltern mit der vorangehenden Definition der Entwicklungsaufgaben für Kinder und Jugendliche 
gleichzusetzen sind. Entwicklungsaufgaben von Eltern umfassen erwartbare Anforderungen, welche die 
Eltern in  bestimmten  Phasen (bspw. Geburt eines  Kindes/zweiten  Kindes, Einschulung,  Pensionierung) 
des Familienzyklus bewältigen müssen, damit biologische Bedürfnisse einzelner Familienmitglieder be-
friedigt und geselschaftliche Erwartungen und Wünsche der Familienmitglieder erfült werden. Oft wer-
den bestimmte Phasen resp. die Übergänge als Krisen erlebt, da die Familie oder das Elternpaar aus dem 
Gleichgewicht fält (S. 40).  
Cassée (2010) hält fest, dass eine erfolgreiche Bewältigung einer Entwicklungsaufgabe zum Erwerb von 
Ressourcen für die Bewältigung weiterer Entwicklungsaufgaben führt. Ein Scheitern bei der Bewältigung 
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von  Entwicklungsaufgaben kann zu  negativen  Sanktionen  der  Umgebung/der  Geselschaft  und zu 
Schwierigkeiten bei der Bewältigung zukünftiger Entwicklungsaufgaben führen. Gründe für ein Scheitern 
sind einerseits in der individuelen Ausstatung zu suchen, andererseits sind sie aber auch in den Lebens-
bedingungen und Lebenschancen begründet (S. 42). 
 
5.4 Kompetenzanalyse 
Als zentraler Baustein der Kompetenzorientierung gilt die Kompetenzanalyse. Die Methode wird in der 
Phase der Informationssammlung und als diagnostisches Element im Interventionsverlauf eingesetzt. Die 
Kompetenzanalyse  umfasst folgende sechs  Faktoren,  welche  mit  der  Methode  der  Kompetenzbalance 
(vgl. Abb. 4) untersucht werden. Die für das Individuum bedeutsamen Faktoren sind, die zu bewältigen-
den Aufgaben, die vorhandenen Fähigkeiten, der Einfluss von schützenden Faktoren (intern und extern) 
und die Auswirkungen externer und interner Risikofaktoren oder Stressoren. Die Faktoren umschreiben 
nicht nur das Problemverhalten, sondern beziehen sich ebenso auf die Stärken der Person. Jemand gilt in 
der Situation als kompetent, wenn die Balance im Gleichgewicht ist und somit die an das Individuum ge-




Abb. 4: Kompetenzbalance (Cassée, 2010, S. 44) 
 
Im Folgenden wird die Bedeutung der internen und externen Schutz- und Risikofaktoren kurz vorgestelt. 
Cassée (2010) weist darauf hin, dass Risiko- und Schutzfaktoren sowohl beim Individuum, wie auch im 
Umfeld beschrieben werden können. Die Risiko- und Schutzfaktoren solen anhand der Gegenwart und 
Externe Risikofaktoren Interne Schutzfaktoren 
Schutzfaktoren im Umfeld Interne Risikofaktoren Stressoren/Dispositionen 
Fähigkeiten 
der Klientin/des Klienten 
(Entwicklungs-)Aufgaben 
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mit einem Blick in die Biographie eines Individuums reflektiert werden, um ein umfassendes Bild alfäl-
liger Kompetenzmängel zu erhalten (S. 45). 
5.4.1 Interne Schutzfaktoren 
Mit internen Schutzfaktoren sind die bei der Person individuel vorhandenen Ressourcen gemeint, welche 
in der personalen Ausstatung angelegt sind oder durch die bisherige Sozialisation erworben wurden. Die-
se Ressourcen stehen dem Individuum zur Verfügung und können in schwierigen Lebenslagen aktiviert 
werden.  Beispiele  dazu sind: Emotionalität,  Denkfähigkeit,  Temperament und  psychische  Gesundheit. 
(Cassée, 2010, S. 46) 
5.4.2 Schutzfaktoren im Umfeld 
Schutzfaktoren im Umfeld sind Aspekte, welche das Umfeld dem Individuum bereitstelt um es vor Risi-
ken  und  Rückschlägen zu schützen.  Beispiele für  positive  Faktoren im  Umfeld sind: Verfügbarkeit  der 
Eltern, finanziele Mitel, eine gute Wohnsituation. (Cassée, 2010, S. 46) 
5.4.3 Interne Risikofaktoren/Stressoren 
Interne  Risikofaktoren/Stressoren beinhalten  personengebundene  und situationsübergreifende Merkmale 
und Muster, die das Kompetenzgefühl beeinträchtigen. Beispiele hierzu sind: unsichere Bindungen, psy-
chische Störungen, fehlendes kultureles Kapital wie Bildung. (Cassée, 2010, S. 46) 
5.4.4 Externe Risikofaktoren 
Externe Risikofaktoren sind auf der Meso- und Makroebene, wie auch in der direkten Interaktion mit dem 
Umfeld festzustelen.  Beispiele für externe  Risikofaktoren sind:  psychische  Erkrankung  der  Muter, 
Scheidung  der  Eltern,  Tod im  nahen  Familien- oder  Bekanntenkreis, Schulprobleme  oder Lehrstelen-
mangel. (Cassée, 2010, S. 46). 
 
Laut Cassée (2010) resultiert aus der Wechselwirkung von Schutz- und Risikofaktoren in Sozialisations-
prozessen der  Grad an individueler  Resilienz (Spannkraft,  Widerstandsfähigkeit,  psychische  Belastbar-
keit) (S. 45). Das Resilienzkonzept nach Franz Petermann, Martin Kusch und Kay Niebank (1998) besagt, 
dass die Resilienz eines Menschen sich in der Fähigkeit auszeichnet, sich von vergangenen negativen Er-
lebnissen soweit zu erholen, dass keine offensichtlichen psychischen Folgen die Weiterentwicklung der 
Kompetenzen verhindern (S. 222). Im Gegensatz zur Vulnerabilität (Verwundbarkeit, Anfäligkeit), wel-
che als besondere Empfindlichkeit gegenüber Belastungen bezeichnet wird, unterstützt die Resilienz das 
Individuum, belastenden Situationen erfolgreich bewältigen zu können. (Cassée, 2010, S. 45) 
 
5.5 Intervention und Prävention 
Die vorliegende Bachelor-Arbeit thematisiert einerseits die erhebliche Bedeutung von Bindung, anderer-
seits  die  Problematik  des  Aggressions- und  Gewaltverhaltens  von  Kindern  und Jugendlichen  und stelt 
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diese in einen Zusammenhang. Die Autorin möchte auch auf der Handlungsebene beide Themen verbin-
den und nicht primär auf die Gewaltproblematik eingehen, weshalb sie sich für zwei Anwendungen von 
Cassée (2010) entschieden hat, welche nachfolgend vorgestelt werden. 
5.5.1 Bindungsorientierte Frühintervention: STEEP 
Laut Cassée (2010) geht es in dem Frühinterventionsprogramm STEEP (Steps toward effective, enjoyable 
parenting)  um  die  Förderung  der elterlichen  Kompetenz im  Umgang  und in  der  Beziehung  mit ihrem 
Säugling oder Kleinkind. Das Programm richtet sich an Familien, deren Kinder in einem psychosozial be-
lasteten Umfeld aufwachsen oder hineingeboren werden. Zentral in diesem Programm ist die Förderung 
sozialer Unterstützung, Integration sowie das Verstehen kindlicher Signale und Verhaltensweisen. STEEP 
basiert auf  den  Grundlagen  der  Bindungstheorie. Ziel ist  die  Gestaltung einer tragfähigen  Eltern-Kind-
Beziehung,  die  dysfunktionale familiäre  Beziehungsmuster,  welche  über  Generationen  weitergegeben 
werden verhindert werden können und so positive Beziehungskreisläufe aufzubauen (S. 230). Durch Ein-
zelbetreuung im familiären  Altag  und  Gruppenarbeit erwerben  die  Müter  Fähigkeiten  und  Sicherheit, 
die es ihnen möglich machen eine angemessene Erziehung anzuwenden und eine positive Beziehung mit 
ihren Kindern einzugehen. Die Müter solen mithilfe dieses Programms befähigt werden, die Entwick-
lungsaufgaben und Krisen im kindlichen Entwicklungsverlauf zu meistern. Sie solen auch in schwierigen 
oder belastenden Situationen angemessener reagieren können. Vorhandene individuele und externe Res-
sourcen  werden zur  Förderung einer sicheren  Bindung  miteinbezogen  und  weiterentwickelt, sodass  die 
wichtigsten Schutzfaktoren des Kindes für seine Weiterentwicklung gestärkt sind. (Cassée, 2010, S. 230) 
Entwickelt  und evaluiert  wurde  dieses  Programm an  der  Universität  von  Minnesota.  Die  Wirksamkeit 
wurde einerseits in einer amerikanischen  Langzeitstudie empirisch  nachgewiesen 
(www.stdavids.net/social/steep.html), andererseits im Rahmen eines Modelprojekts in Deutschland über-
prüft (www.sozialwesen.fh-potsdam.de). (Casée, 2010, S. 231) 
5.5.2 Trainingsprogramme für Eltern und Kinder 
Diese  Trainingsprogramme richten sich an  Eltern  mit  Kindern  oder Jugendlichen,  die ein  bestimmtes 
Problemverhalten wie bspw. Aggression zeigen. Für betroffene Eltern und ihre Kinder wurden selektiv-
präventive Trainingsprogramme entwickelt, welche eine kompetenzorientierte Perspektive haben. Eltern 
und  Kinder absolvieren  verschiedene, zeitlich  befristete  und aufeinander abgestimmte  Trainingspro-
gramme. Sie erhalten Hausaufgaben, die konkret und verhaltensnah formuliert sind. Das Ziel dieser Trai-
ningsprogramme ist ale Familienmitglieder zu befähigen, besser mit dem Problem Aggression umzuge-
hen und die Entwicklung des betroffenen Kindes oder Jugendliche/n zu gewährleisten. (Cassée, 2010, S. 
227) Cassée (2010) kommentiert, dass die meisten solcher Trainingsprogramme von TherapeutInnen ge-
staltet werden, Professionele der Sozialen Arbeit diese aber sehr gut übernehmen können. Zudem befür-
wortet Cassée die interprofessionele Zusammenarbeit von PsychologInnen und Professionelen der Sozi-
alen Arbeit, um dem Ausmass individueler und familiärer Belastungen und Störungen besser gerecht zu 
werden (S. 227). 
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Bei beiden vorgestelten Programmen ist hervorzuheben, dass sie darauf abzielen die Familiensysteme zu 
erhalten und Fremdplatzierungen wenn immer möglich zu verhindern. Die Familien werden gestärkt und 
entwickeln so Fähigkeiten um ihre Situation nachhaltig zu verbessern. 
 
5.5.3 Haltung im Umgang mit aggressiven und gewalttätigen Kindern und Jugendlichen 
Auch Fröhlich-Gildhoff (2006) geht auf die interprofessionele Zusammenarbeit ein und betont insbeson-
dere die Wichtigkeit einiger Grundprinzipien der therapeutischen bzw. sozialpädagogischen Haltung im 
Umgang  mit aggressiven  und  gewaltätigen  Kindern  und Jugendlichen sowie  deren  Bezugspersonen. 
Nachfolgend werden die fünf wichtigsten handlungsleitenden Prinzipien ausgeführt: 
§ Wertschätzung  und  Konfrontation:  Die  Wertschätzung  bezieht sich auf  die  Person,  während 
deutlich gemacht werden solte, dass jedoch das aggressive Verhalten nicht geduldet wird. 
§ Aufgrund  der zu erwartenden geringen  Motivation ist es  wichtig einen Anreiz zu setzen.  Ein 
Aufbau einer stabilen Beziehung ist unverzichtbar und ermöglicht einen weitergehenden Einfluss. 
Auch beim Aufbau der Motivation kann es sinnvol sein, zumindest gezielt konfrontativ zu sein. 
Bei den betroffenen Kindern und Jugendlichen muss eine minimale Unzufriedenheit über ihre ak-
tuele Situation vorliegen, damit sich eine Veränderungsmotivation entwickeln kann. 
§ Eng  mit  der  Motivationsarbeit  hängt  das Arbeiten  an  der  Selbst-Verantwortung zusammen. 
Sind Kinder und Jugendliche schon länger und stark aggressiv, übernehmen sie höchst selten die 
Verantwortung für ihr eigenes Handeln. Zudem machen sie aufgrund der in einem früheren Kapi-
tel ausgeführten besonderen Art der Fremd- und Selbstwahrnehmung, andere für die Auslösung 
ihres Verhaltens verantwortlich. 
§ An der zugrunde liegenden Strukturstörung ansetzen: Wie in Kapitel 4 ausgeführt, haben be-
troffene  Kinder  und Jugendliche eine  verfestigte  Selbststruktur entwickelt  und entsprechende 
Schemata aufgebaut. Es  gilt  diese anzustossen.  Dabei ist es  wichtig  den  Kindern  und Jugendli-
chen Struktur und die Möglichkeit zu bieten sich in ihrem Beziehungsverhalten neu zu orientie-
ren. 
§ In der Arbeit mit aggressiven und gewaltätigen Kindern und Jugendlichen wird man in besonde-
rer Weise herausgefordert, vor alem weil man als Professionele sich auch immer mit dem eige-
nen Wertesystem auseinandersetzen muss. Es ist wichtig bei sich zu bleiben und sich selbst Sor-
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6 Schlussfolgerungen 
 
Nach der Erarbeitung der vorliegenden Bachelor-Arbeit zu den Wirkungszusammenhängen von Bindung 
und  Gewaltverhalten im  Kindes- und Jugendalter,  können abschliessend  die eingangs  dieser  Bachelor-
Arbeit formulierten  Fragen  beantwortet  werden.  Anschliessend  wird  die  Autorin aus  der  Beantwortung 
der  Fragestelungen  die  Relevanz für  die  Soziale  Arbeit aufzeigen  und  die  Bachelor-Arbeit  mit einem 
persönlichen Fazit und einem Ausblick beenden. 
 
6.1 Beantwortung der Fragestelungen 
Abschliessend können die Fragestelungen wie folgt beantwortet werden: 
 
a) Inwiefern besteht ein Zusammenhang zwischen Bindungserfahrungen und dem Gewaltverhalten 
von Kindern und Jugendlichen? 
 
Zu Beginn der Bachelor-Arbeit wendete sich die Autorin der ersten Frage zu und bildete mit den Kapiteln 
2 und 3 das Fundament um diese Fragestelung zu beantworten. Zusammenfassend kann gesagt werden, 
dass die erste Bindung entsteht, weil der Mensch genetisch darauf programmiert ist Bindungen einzuge-
hen, und weil in aler Regel sofort eine Bezugsperson für ihn vorhanden ist. Ohne diese Person, ihre Nah-
rungsspende, ihre Reize, die sie dem Säugling zum Lernen sendet und ihre Fürsorge, würde der Säugling 
verhungern,  keine sozialen  Umgangsformen lernen  und sein  Bindungssystem  würde  nicht aktiviert  und 
Bindungen nicht entstehen können. Der Säugling ist also nicht überlebensfähig ohne die Fürsorge einer 
andere  Person.  Also  können  psychische  und  physiologigsche  Versorgung  und  Bindung einander  bedin-
gen. Je enger  die  Bezugsperson, also eine  primäre, ist,  desto intensiver  kann  die  Bindung  bestehen. In 
Kapitel 2 wurden die verschiedenen Bindungsmuster beschrieben. Darin wurde auch dargestelt, dass eine 
unsichere Bindung aggressives Verhalten steigern kann, indem Handlungsmuster geformt werden, in de-
nen Beziehungen durch Zorn, Misstrauen und Chaos gekennzeichnet sind. Weiter wurde aufgezeigt, dass 
sich  unsicher  gebundene  Kinder im  Altern  von  drei Jahren in Interaktionen  mit  Gleichaltrigen  weniger 
emotional und sozial kompetent verhielten. Zudem wird aggressives Verhalten benutzt, um die Aufmerk-
samkeit der Bezugsperson zu erhalten. (2001, Petermann et al., S. 22) In der vorliegenden Arbeit wurde 
weiter auf die Erkenntnisse von Parens (2010) Bezug genommen. Nach Parens nimmt die feindselige De-
struktivität innerhalb des Zusammenhangs von Bindung und Aggression eine Schlüsselrole ein. Parens 
(2010) fasst unter diesem Begriff die Verhaltensweisen zusammen, die bei unlustbezogener Destruktivität 
zu beobachten sind. Die Wutreaktion in der frühesten Kindheit ist die primitivste Form feindseliger De-
struktivität  und lässt sich  bereits  bei  Neugeborenen  beobachten.  Die feindselige  Destruktivität ist  nicht 
angeboren, der Mechanismus schon. Laut Parens (2010), wird dieser Mechanismus durch die Erfahrung 
exzessiver  Unlust  und  psychischen  Schmerzes aktiviert.  Der  psychische  Schmerz führt  dazu,  dass aus 
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Aggression  Zorn,  Feindseligkeit,  Hass  usw. entsteht.  Entscheidend ist,  dass feindselige  Destruktivität 
durch Erfahrungen reduziert oder erhöht werden kann. (zit. in Brisch & Helbrügge, 2010, S. 14) Genau 
diese Erfahrung, dass exzessive Unlust/psychischer Schmerz bei Menschen zu feindseliger Destruktivität 
führt, ist der entscheidende Faktor, der den Zusammenhang zwischen Bindung und Aggression herstelt. 
 
b) Wie  kann  die  Soziale  Arbeit auf  der  Handlungsebene anhand  der  Kompetenzorientierung  nach 
Kity Cassée intervenieren und präventiv wirken? 
 
Das  Diagnoseverfahren  nach  Cassée (2010) wird im fünften  Kapitel vorgestelt.  Die  Kompetenzori-
entierung ist in  Bezug auf  die  Zentralwerte,  welche im  Arbeitsbündnis im  Konzept  des  Empowerment 
und  der  Selbstbestimmungstheorie  verankert sind, mit  dem lösungsorientierten  Ansatz  kompatibel.  Die 
Herleitung des Fachwissens wird von Cassée transparent dargelegt, wobei das Verfahren vielschichtige, 
für  die  Soziale  Arbeit zentrale  wissenschaftliche  Theorien, integriert.  Die  Kompetenzorientierung stellt 
ein für den lösungsorientierten Ansatz ergänzendes Konzept bereit. Die Methoden der Kompetenzanalyse 
tragen zur Methodenvielfalt des rein kognitiv fokussierten Handlungsansatzes bei. Die Kompetenzorien-
tierung erlaubt es, den Hilfebedarf in ganz konkrete Interventionsstrategien, Setings und Lernmodule zur 
Erweiterung der Kompetenzen umzusetzen (Planung/Gestaltung von Interventionen bei Einzelnen, Grup-
pen und Familien). Das Model ist als interventionsorientierte Diagnostik angelegt, das eine Überführung 
in konkrete Ziele und Arbeitsschrite vorsieht (Hilfeplan) mit klaren Anforderungen an die zu erbringende 
Hilfeleistung. (Cassée,  2010,  S.  23-28). Die Stärke der Kompetenzorientierung sieht die Autorin in  der 
hohen fachlich-inhaltlichen  und  methodischen  Transparenz  und  der  Nachvolziehbarkeit  der  Prozess-
schrite.  Die standardisierten  Verfahren  haben auch eine  Kehrseite, auf  welche  Cassée  persönlich auf-
merksam macht. Sie tragen zur Legitimation gegenüber Aussenstehenden bei, beschränken aber den Ge-
staltungsfreiraum, in  welchem  die  Klientel ihre  Wahrnehmung  und ihren  Wissensbestand einbringen 
kann. Die Gefahr besteht, dass Professionele Entwicklungsprozesse ausschliesslich in Codes, erfült oder 
nichterfült, kategorisieren. Dieses Risiko ist laut Cassée bislang jedoch nicht nachgewiesen. 
 
6.2 Relevanz für die Soziale Arbeit 
Gewaltverhalten von Kindern und Jugendlichen ist ein Thema, welches ale Arbeitsgebiete von Professi-
onelen der Sozialen Arbeit betrifft, welche mit Kindern und Jugendlichen zu tun haben. Auch familien-
bezogene und erzieherische Problematiken und Fragestelungen gehören zur täglichen Arbeit in der Kin-
der- und Jugendhilfe. Nicht ale Professionelen der Sozialen Arbeit sind auf diese Themen spezialisiert, 
weshalb es zu Unsicherheiten kommt. Die Kompetenzorientierung als Methodik ermöglicht vergleichen-
de Evaluationen von KlientInnen mit ähnlicher Problemlage in verschiedenen Interventionssetings. Die 
Relevanz für die Soziale Arbeit begründet sich schon in den oben beantworteten Fragestelungen und kri-
tischem Hinterfragen. Abschliessend kann festgehalten werden, dass sich die Soziale Arbeit in der Arbeit 
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mit komplexen Wirkungszusammenhängen von Bindung und Gewalt mit ihrem Methoden- und Fachwis-
sen einbringen kann und einen wertvolen Beitrag zur Früherkennung, Prävention und Intervention leisten 
kann. 
 
6.3 Persönlicher Schlussgedanke und Ausblick 
Sich im  Rahmen  dieser  Bachelor-Arbeit  mit  den  komplexen  Wirkungszusammenhängen  von  Bindung 
und  Gewaltverhalten im  Kindes- und Jugendalter  und  den  vertieften  Fragestelungen auseinanderzuset-
zen, war für die Autorin sehr aufschlussreich und interessant. Sie war positiv überrascht wie gut die ein-
zelnen Problematiken in der Fachliteratur und Forschung belegt sind. 
 
Des Weiteren wurde vor alem durch die Ausführungen von Bowlby in Kapitel 2 klar, wie wichtig das 
Sozialisationsfeld von Kindern und Jugendlichen für das Risiko der Gewaltentwicklung ist und wie sehr 
sie diesem ausgeliefert sind. Hierzu wäre es spannend mehr über das..zu erfahren. Wie wird damit in der 
Praxis konkret umgegangen? Welche Problemstelungen ergeben sich hierzu in der Zusammenarbeit mit 
den Eltern?  
 
Während der Dispositionsphase entschied sich die Autorin sich auf der Handlungsebene mit der Kompe-
tenzorientierung nach Kity Cassée zu befassen. Bei der Recherche nach den durch Cassée vorgestelten 
Präventions- und Interventionsprogrammen merkte die Autorin jedoch, dass ihr diese Programme zu we-
nig auf das zu bearbeitende Thema passend erschienen. Liegt in der Praxis die zusammenhängende Prob-
lematik von Bindung und Gewalt vor, wäre es von grosser Bedeutung dieser anhand massgeschneiderten 
Interventions- und Präventionsprogrammen gerecht zu werden. Nebst den Programmen erachtet die Auto-
rin dennoch die Einzelberatung von Kindern und Jugendlichen als ausserordentlich effektiv, da in einem 
solchen Seting oftmals rasch eine vertrauensvole Beziehung zwischen Professionelen der Sozialen Ar-
beit und dem Kind bzw. der/dem Jugendlichen aufgebaut werden kann. Der/die Klient/in fühlt sich sicher, 
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